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Resumé 
Dette projekt er skrevet på baggrund af en gymnasielærerpraktik, hvor vi underviste i 
diskursanalyse i dansk. Vi tog udgangspunkt i temaet “sundhed og identitet” og introducerede 
eleverne for analysemodeller af Ernesto Laclau og Chantal Mouffe samt Norman Fairclough. 
Projektet har taget udgangspunkt i et konstruktivistisk og interaktionistisk læringssyn, som 
beskrevet af Olga Dysthe og Spencer Kagan. Undervisningen blev derfor tilrettelagt med 
Cooperative Learning som en del af strukturen.  Vi viser i projektet, hvordan diskursanalyse kan 
bruges i henhold til det sproglige kernestofområde, som beskrevet i undervisningsministeriets 
bekendtgørelse i dansk på STX. Projektets anden del, diskuterer hvordan undervisningen blev 
grebet an, og hvilket fagligt udbytte eleverne fik af forløbet. Projektet konkluderer, at et forløb i 
diskursanalyse er med til at give eleverne en sproglig bevidsthed og dermed bidrage til at opfylde 
det overordnede formål for STX. Desuden konkluderes der, at teoretiske overvejelser vedrørende 
pædagogiske og didaktiske aspekter, er en forudsætning for et vellykket undervisningsforløb.  
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1.0 PROJEKTETS INDLEDNING SAMT METODISKE REFLEKSIONER 
1.1 Indledning og motivation  
Denne projektrapport tager udgangspunkt i et praktikforløb på et gymnasium. Som 
danskstuderende, der ønsker en fremtid inden for gymnasie- og undervisningsverdenen, har det 
været vigtigt for os at få kendskab til den praktiske del af denne. Derfor greb vi straks chancen, da 
den bød sig, og indgik i en kort praktik på Ordrup Gymnasium. Ud fra observation og i samarbejde 
med projektets vejleder og klassens dansklærer, udarbejdede vi læreplaner og tilrettelagde tre 
dobbeltmoduler i 2.e med temaet diskursanalyse.  
Med udgangspunkt i vores uddannelsesmæssige baggrund fra Roskilde Universitet, samt vores 
ønske om at udforske den mere praktiske del af virket som gymnasielærer, vil denne projektrapport 
tage udgangspunkt i både teori og praksis. Således vil rapporten indeholde to hoveddele.  
Projektets første del har til formål at præsentere vores danskfaglige fokus, nemlig diskursanalyse, 
som ligeledes er det emne, vi vil undervise gymnasieeleverne i. Vi mener, at diskursanalyse er 
spændende at formidle i gymnasiet af flere årsager. For det første vurderer vi, at det giver eleverne 
en kritisk forståelse for samfundets institutionelle og strukturelle aspekter, herunder sociale 
relationer og magtstrukturer gennem et bredt udvalg af tekster. Gennem analysen af reklamer, 
kampagner og artikler vil vi arbejde på at udvikle elevernes kritisk analytiske kompetencer. Således 
lægger projektets analyse- og undervisningsmateriale sig i forlængelse af STX bekendtgørelsen for 
Dansk A, hvilket vil blive uddybet i projektets afsnit 1.2. For det andet er diskursanalyse et tema, 
som den specifikke gymnasieklasse endnu ikke har gennemgået, hvilket betyder, at vi får mulighed 
for at introducere eleverne for et helt nyt emne og bygge en viden op fra bunden - ikke mindst en 
god udfordring for os som fremtidige undervisere.  
Den teoretiske fremstilling vil desuden præsentere projektets læsere for de valg, vi har truffet i 
forhold til teori, der skal præsenteres for gymnasieklassen. Dette vender vi tilbage til i projektets 
metodeafsnit. Som afslutning på projektets danskfaglige del vil vi foretage fire diskursanalyser af 
det materiale, som vi præsenterer eleverne for gennem vores undervisning.  
 
Projektets anden del vil undersøge de didaktiske og pædagogiske forhold, der er relevante og 
spændende i forbindelse med vores gymnasielærerpraktik.  
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Vi vil med udgangspunkt i Olga Dysthe (f. 1940), hvis teoretiske rødder har grobund i Vygotsky 
og Bakhtin, arbejde med et læringssyn, hvor særligt elevernes sociale interaktion og begrebet om 
stilladsering er i fokus. Disse begreber vil vi præsentere under afsnittet om læringssyn, hvor vi 
ligeledes præsenterer metoden Cooperative Learning (herefter CL), som er vores primære 
inspiration i vores tilrettelæggelse og pædagogiske tilgang til undervisningen. Vi mener, at denne 
didaktiske og pædagogiske tilgang er interessant og relevant for os, fordi Dysthe repræsenterer et 
læringssyn, som vi grundlæggende deler. Det konstruktivistiske læringssyn tager udgangspunkt i, at 
læring kobles til den viden og de mentale strukturer, som eleverne allerede besidder. Med begreber, 
der har grobund i ovenstående teori og metode, vil vi analysere vores empiri i form af vores 
undervisning i gymnasieklassen for at undersøge, hvilket fagligt udbytte eleverne har fået gennem 
denne. Dette vil vi undersøge gennem de diskursanalyser, eleverne selv har foretaget og afleveret.  
Projektet vil efterfølgende diskutere de teoretiske samt pædagogiske og didaktiske udfordringer, vi 
har oplevet i vores praktik, og således forholde sig kritisk til både teori og metode. 
Afslutningsvist vil projektet samle op med en konklusion.  
 
1.2 Projektet og bekendtgørelsen  
I projektet har vi truffet en række valg, der har rødder i undervisningsministeriets bekendtgørelse 
for Dansk A på STX, som vi her vil redegøre for. I dette afsnit vil vi både forholde os til 
bekendtgørelsen samt undervisningsministeriets vejledning af denne.  Ifølge bekendtgørelsen udgør 
sprog, litteratur og medier tilsammen danskfaget i gymnasiet, og ud fra dette har vi valgt at gå 
særligt i dybden med den sproglige dimension, som ifølge bekendtgørelsen skal give eleverne 
kompetencer til at kunne “dokumentere indblik i sprogets funktion og variation, herunder dets 
samspil med kultur og samfund” (læreplanen 2.1). Vi mener, at diskursanalyse dækker alle fire 
områder af det sproglige kernestofområde, hvor der blandt andet skal arbejdes med tekster, der 
indeholder et overbevisende formål. Dette er den sproglige dimension, som vi kobler til den 
mediemæssige genre, hvor vi blandt andet har valgt at arbejde med reklame- og kampagnemateriale 
(Undervisningsministeriet 2010: 5). Vejledningen for bekendtgørelsen beskriver under punktet 
vedrørende argumentationsanalyse, at der for eksempel kan fokuseres på “de overbevisningstricks, 
der i mere dagligdags sammenhænge og f.eks. i læserbreve og reklamer bruges til at begrunde 
synspunkter med og holdnings- og adfærdspåvirke” (undervisningsministeriet 2013: 7). Her har 
diskursanalyse en berettigelse og kan ligeledes bidrage med noget andet end de traditionelle 
danskfaglige metoder kan. I denne sammenhæng vil vi gøre opmærksomme på, at diskursanalyse 
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kan lægge sig op ad en samfundsfaglig tilgang, og ligeledes bruges til undervisning i samfundsfag i 
gymnasiet.  
I bekendtgørelsen kan vi ligeledes læse os frem til, at det er op til den enkelte dansklærer at vurdere, 
hvilke analysemetoder samt terminologi der undervises i. Her vurderede vi i samarbejde med 
klassens dansklærer, at diskursanalyse ville være et spændende analyseredskab for den pågældende 
klasse, ikke mindst fordi eleverne skal bruge diskursanalyse som et værktøj i fremtidig tværfagligt 
arbejde, herunder AT (ibid). At diskursanalyse hører under det sproglige undervisningsområde, ser 
vi blandt andet i og med, at vi bruger analysebegreber som antagonismer og konnotationer, som 
ligeledes hører med til retoriske og argumentative analyser.  Vi vil imidlertid gøre opmærksomme 
på, at diskursanalyse også kan forstås som en del af det mediemæssige stofområde, eftersom det har 
sit genstandsfelt i “... medietekster i trykte såvel som elektroniske medier, herunder aviser, tv, 
websites og interaktive medier” (læreplanen, 2.2). 
I vores undervisning valgte vi at fokusere på diskursanalyse, og dermed afgrænser projektet sig fra 
at komme ind på andre analysebegreber fra retoriske og argumentatoriske analyser. Her ville det 
eksempelvis være spændende at inddrage appelformerne særligt i nogle af de tekster, vi præsenterer 
for eleverne. At vi alligevel har valgt at fastholde et fokus på den diskursanalytiske tilgang skyldes 
dels, at vi ikke vil give eleverne for meget teoretisk stof på vores tidsbegrænsede 
undervisningsperiode, og dels at vi ønskede at gå i dybden med de muligheder, der ligger i 
diskursanalysen som teori og metode.  
Projektet vil inddrage skriftlige besvarelser fra eleverne i form af selvstændige diskursanalyser af 
teksten “Sæt slik i rammer” fra Toms reklamekampagne. Under bekendtgørelsens afsnit om 
danskfagets faglige mål lærer vi, at eleven blandt andet skal kunne “anvende centrale skriftlige 
fremstillingsformer (herunder redegørelse, diskussion, analyse og fortolkning) med 
formidlingsbevidsthed” (læreplanen 2.1). Således kan vi bruge elevernes skriftlige diskursanalyser 
som empiri til at diskutere, hvorvidt eleverne har opfyldt dette faglige mål på baggrund af vores 
undervisning i emnet.  
 
1.3 Projektets metodiske valg 
Under dette afsnit vil vi redegøre for, samt reflektere over, projektets metodiske fremgangsmåde. 
Eftersom projektet både har rødder i en teoretisk samt en praktisk del, mener vi, at det er vigtigt at 
præsentere læseren for de valg, vi har truffet undervejs i forhold til brugen af teori og empiri.  
 
 
8 
Som beskrevet i indledningen vil projektet være forankret i to hoveddele; en danskfaglig del, der vil 
have udgangspunkt i diskursanalytiske teorier samt diskursanalyse af udvalgt materiale, og en 
pædagogisk del, der vil gå i dybden med pædagogisk og didaktisk teori i forbindelse med vores 
praktik. Rapporten vil først fremstille et teoretisk afsnit af diskursanalyse, og dette vil være mere 
dybdegående og omfattende end den teori, vi har valgt at præsentere eleverne for. Afsnittet vil tage 
udgangspunkt i diskursanalysens teori, samt dens metodiske anvendelighed, og vil særligt forankres 
i vores viden fra Louise Phillips og Marianne Winter Jørgensen i deres bog “Diskursanalyse som 
teori og metode”. Her forholder vi os til diskursteori som den præsenteres af diskursforskerne 
Laclau og Mouffe og ligeledes til Faircloughs kritiske diskursanalyse. Ud fra deres teorier vil vi 
analysere fire tekster fra tre forskellige genrer således fra en reklamekampagne, en billedreklame og 
en artikel fra et livsstilsmagasin. De to sidstnævnte tekster indgår i arbejdsbogen for gymnasieelever 
“Diskursanalyse i dansk, sprog, magt og identitet” af Anne Bornerup Græsborg og Mette Møller 
Jørgensen, som vi ligeledes inspireres af både i projektets diskursteoretiske fremstilling samt i vores 
undervisning i 2.e.  
 
Den pædagogiske og didaktiske del beskæftiger sig særligt med Dysthe, fordi vi finder hendes 
læringssyn relevant og spændende, og vi trækker i høj grad på Dysthes bog “Det flerstemmige 
klasserum”. Dysthe er således projektets primære kilde i forhold til den pædagogiske og didaktiske 
teori, hvilket skyldes at vi finder det interessant, at hun tager udgangspunkt i sine egne empiriske 
undersøgelser af tre forskellige gymnasieklasser, og at hendes teori blandt andet bygger på Bakhtin 
og Vygotsky. Disse teoretikere sammenfatter Dysthe i et overskueligt og let anvendeligt læringssyn, 
hvilket har gjort hendes tilgang til det konstruktivistiske læringssyn populært blandt 
undervisere både i folkeskolen og i gymnasiet. Vi kan bruge dette i vores projekt, som også arbejder 
på at forene teori og empiri. 
Dysthe er interessant for os at bruge, fordi hun i forbindelse med vores forløb har relevante og 
effektive metoder til at fremme det læringssyn, vi gerne vil arbejde med, og målet for vores praktik. 
Med begreber som for eksempel stilladsering ser vi en klar forbindelse til den måde, hvorpå vi 
opbygger vores undervisning. Også Dysthes interaktionistiske læringssyn er vi meget optagede af.  
Generelt har det været vores ønske at få eleverne til at deltage og være aktive i vores undervisning, 
og for at opnå dette mål anvender projektet CL-strukturer og teorien bag denne, som præsenteres af 
Spencer Kagan og Jette Stenlev i “Cooperative Learning”. Endvidere lægger CL sig i forlængelse 
af Dysthes tanker om læring. Dysthes begreber vil aktivt bruges gennem projektet, særligt i vores 
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analyse af vores undervisning. Som kommende gymnasielærere er det interessant at se resultatet 
vores undervisning, og trods den korte praktikperiode mener vi, at det konstruktivistiske læringssyn 
kan hjælpe os med dette.  
Gruppearbejdet er struktureret efter CL principper, og i vores praktik havde denne form stor 
indflydelse på vores didaktiske og pædagogiske overvejelser, samt strukturering af selve 
undervisningen. Derfor har det i projektet også være vigtigt for os at se på, hvordan eleverne 
reagerede på dette, og om vi kunne spore en positiv læringsoplevelse for dem. 
Derudover vil vi benytte os af Peter Hobels afsnit i antologien “Gymnasiepædagogik”. Her 
præsenteres fem didaktiske principper, som desuden vil danne ramme for vores analyse af hele 
undervisningsforløbet, samt de enkelte undervisningstimer. Med fokus på formål, indhold, metode, 
materiale og evaluering vil vi beskrive, analysere og reflektere over vores undervisning.  
 
Afslutningsvist for vores metodeovervejelser, vil vi nævne, at vi i vores undervisning i 2.e har 
introduceret eleverne for de diskursteoretiske begreber, som vi vurderer, er særligt vigtige for dem 
at stifte bekendtskab med. Det er ligeledes disse begreber, som præsenteres i elevernes lærebog 
“Diskursanalyse i dansk, sprog magt og identitet”. Dette valg har vi truffet for ikke at gøre den 
teoretiske del for uoverskuelig for eleverne og for at have tid til at udarbejde analyser og give 
eleverne en forståelse for diskursanalysens overordnede muligheder og begrænsninger.  
 
1.3 Problemfelt  
Gennem ovenstående refleksioner over vores interessefelt samt projektets metodiske valg, finder 
vi følgende problemstillinger interessante: 
 Hvorfor er diskursanalyse som teori og metode relevant, og hvordan anvendes 
diskursanalytiske teorier i analysen af tekster? 
 Hvordan lægger diskursanalyse sig i forlængelse af bekendtgørelsen for danskfaget på STX?  
 Hvordan kan undervisningen i emnet diskursanalyse i dansk i en gymnasieklasse 
tilrettelægges? 
 Hvordan kan et konstruktivistisk og interaktionistisk læringssyn, herunder principperne i 
CL, understøtte undervisningen? 
 Hvilke muligheder og udfordringer ligger der i det konstruktivistiske og interaktionistiske 
læringssyn? 
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 Hvad forstås ved begrebet stilladsering, og hvordan kan man tilrettelægge et stilladserende 
forløb? 
 
Ovenstående problemfelt leder os frem til projektets problemformulering, som lyder som følgende: 
 
2.0 Problemformulering 
 
Med udgangspunkt i pædagogiske og didaktiske teorier vil vi undersøge, hvordan vi kan 
tilrettelægge et forløb i diskursanalyse i en 2.g klasse, og hvordan dette kan bidrage til at opfylde 
det overordnede formål for danskfaget på STX? 
 
3.0 DEL 1: TEORETISK FREMSTILLING AF DISKURSANALYSE  
 
3.1 Diskursteori og kritisk diskursanalyse 
Dette afsnit har til formål at beskrive projektets diskursanalytiske tilgange, fra 
henholdsvis diskursteoretikerne Ernesto Laclau og Chantal Mouffe samt Norman Faircloughs 
kritiske diskursanalyse. Vi vil indledningsvis præsentere diskursteoriens filosofiske baggrund og 
derefter introducere til begreber fra Laclau og Mouffes diskursteori. Efterfølgende præsenteres 
Fairclough og begreberne fra kritisk diskursanalyse. De diskursanalytiske begreber introduceres 
dels for at skabe et fundament for vores teoretiske forståelse af diskurs og dels for at introducere de 
begreber, vi senere vil bruge i vores diskursanalyse af tekster. Senere i projektet vil vi gøre det klart 
hvilke begreber, der vil blive anvendt i undervisningen i 2.e. 
3.2 Diskursteoriens filosofiske rødder 
Diskursteori og kritisk diskursanalyse beror på filosofiske præmisser, herunder ontologiske og 
epistemologiske, som beskæftiger sig med at forstå, hvilken rolle sproget har for den sociale 
konstruktion af verden. De diskursanalytiske teorier og metoder, som vi i dette projekt beskæftiger 
os med, er således socialkonstruktionistiske og har derfor også den opfattelse, at vores viden om 
verden altid afhænger af kulturen og historien, og at vi handler socialt, når vi handler med diskurser 
(Jørgensen og Phillips 2019: 14). 
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Ifølge Laclau og Mouffes diskursteori er diskurserne indlejret i al social praksis. Dermed er 
diskursteoriens tilgang mere poststrukturalistisk end den kritiske diskursanalyse hos Fairclough, 
som forstår diskurserne som én blandt flere forskellige aspekter af den sociale praksis. 
Den poststrukturalistiske tilgang, som Laclau og Mouffe arbejder indenfor, lægger sig i forlængelse 
af filosoffen Michel Foucaults (1926-1984) tilgang, som forstår strukturer som bestemmende for 
subjektet og som argumenterer for, at vores adgang til virkeligheden går gennem sproget (Jørgensen 
og Phillips 2010: 17). Således findes den fysiske verden, ”men den får kun betydning gennem 
diskurs” (ibid). 
Begreberne om magt og viden, henter Laclau og Mouffe ligeledes hos Foucault. Her tillægges 
magten, ligesom diskurserne, ikke agenter, men spredes over sociale praksisser og får betydning 
gennem disse (Jørgensen og Phillips 2010: 22). En vigtig pointe er således, at magt ikke kun 
undertrykker, men også er konstituerende og dermed produktiv. Det er gennem magten, at vi skaber 
”nydelse, vidensformer” og det er magten, som ”producerer diskurs” (Jørgensen og Phillips 2010: 
23). På samme tid er magt begrænsende, fordi den fastlægger, hvad der kan italesættes og på 
hvilken måde ved samtidig at etablere, hvad der ikke kan italesættes. 
Magt- og diskursbegrebet knyttes til hinanden gennem begrebet om viden, nemlig ved at lade 
diskurserne producere os som subjekter og ligeledes producere objekterne omkring os, begge dele 
som noget vi kan skabe viden om. Som en konsekvens af dette kan vi dermed som mennesker aldrig 
nå frem til en entydig sandhed, fordi denne kun eksisterer indenfor de rammer, som den pågældende 
diskurs etablerer.  
Laclau og Mouffe viderefører denne opfattelse af magt og viden i deres diskursteoretiske tilgang, og 
deres teoretiske fundament hviler på to store traditioner, netop marxismen og poststrukturalismen, 
som vi vil uddybe i det følgende (Jørgen og Phillips 2010: 35). 
3.3 Diskursteori hos Laclau og Mouffe 
”En diskurs forstås som en fastlæggelse af betydning inden for et bestemt domæne” (Jørgensen og 
Phillips 2010: 36). Således definerer diskursforskerne Jørgensen og Phillips det i afsnittet om 
diskursteori i bogen ”Diskursanalyse som teori og metode”.  Nedenstående vil særligt være 
inspireret af deres udlægning af diskursanalysens begreber, som de præsenteres hos Laclau og 
Mouffe. En diskurs er en fastlæggelse af betydning af tegnene. Tegnene i diskursen beskrives som 
momenter, hvis forskellighed fastlægger deres betydning. Nodalpunkt beskriver det tegn i teksten, 
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som er med til at skabe diskursen og kaldes derfor også et privilegeret tegn, fordi det er dette, som 
de resterende tegn ordner sig omkring og forsøger at indholdsudfylde (Jørgensen og Phillips 2010: 
37). Et eksempel på dette er tegnet ”kroppen”, som i lægevidenskaben udgør et tegn, hvorfra mange 
betydninger kan etableres gennem tegn som ”skalpel”, ”symptomer” og så videre. Således er det 
gennem nodalpunktet, at de resterende tegn i en tekst får deres betydning. Det diskursive felt kan 
forstås som det konstitutive ydre, således alt det som diskursen udelukker. Et tegn kan have, eller 
have haft, en særlig betydning i andre diskurser, men denne er fravalgt eller ignoreret i den 
pågældende diskurs netop for at danne en særlig entydighed. Det kan forstås som at; ”En diskurs 
konstituerer sig altid i forhold til det, den udelukker, altså i forhold til det diskursive felt” 
(Jørgensen og Phillips 2010: 37). Konnotationer er medbetydninger, som konnoterer tegn med 
hinanden og dermed skaber betydningen for nodalpunktet. Elementer kalder Laclau og Mouffe de 
tegn, som endnu er flertydige, og som en specifik diskurs forsøger at gøre til momenter netop ved at 
skabe entydighed og således konstruere en lukning af diskursen. Her understreges det imidlertid, at 
en lukning aldrig er total, eftersom diskurser altid potentielt kan åbnes og ændre betydning. 
Flydende betegnere er de tegn, som er særligt tilgængelige for betydningsændring, og som de 
forskellige diskurser kæmper om at tillægge diskursiv mening (Jørgensen og Phillips 2010: 39). 
Flydende betegnere er essentielle, da de belyser, hvordan tegn ændres ud fra diskursernes interesse i 
at meningsudfylde dem og således vidner om tekstens konkurrerende diskurser. Et eksempel er 
tegnet ”rygning”, i en typisk cigaretreklame for cigaretmærket Marlboro, som forsøger at skabe en 
dominerende diskurs om, hvordan rygning skal opfattes som “normalt og accepteret”, samt 
“maskulint og sejt” (Græsborg og Jørgensen 2014: 14). I en kampagne fra Sundhedsstyrelsen ses 
det på den anden side, hvordan tegnet ”rygning” er det modsatte af, hvad der er normalt og 
acceptabelt, som i denne sammenhæng er at passe på sin krop og sit helbred. Ækvivalenskæder 
betegner den kæde af tegn, som konnotationerne tilsammen danner (Græsborg og Jørgensen 2014: 
13). Ud fra den kæde der skabes, bliver det ligeledes tydeligt, hvad tekstens flydende betegner 
forbinder sig med samt afgrænser sig fra. Begrebet om hegemoni stammer fra filosoffen Derrida, 
som beskriver tilstanden af entydighed mellem diskurser, og som med dekonstruktivismen 
formulerer, at elementer kan knyttes sammen anderledes end de umiddelbart gør. I forlængelse af 
dette kan vi forstå begrebet antagonisme som hegemonibegrebets modsætning, netop som 
diskursteoriens begreb for konflikt (Jørgensen og Phillips 2010: 60). Antagonistiske diskurser er 
modsatrettede, hvilket i en tekst ofte kommer til udtryk gennem det, som teksten stræber efter at 
skrive sig op imod (Græsborg og Jørgensen 2014: 16). En antagonisme opløses, når en diskurs 
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vinder, og der opnås entydighed, og dermed skabes der hegemoni og en såkaldt fastlåsning af 
elementer i momenter (Jørgensen og Phillips 2010: 61). 
3.4 Faircloughs kritisk diskursanalyse 
Fairclough definerer diskursbegrebet som følgende: ”… en måde at tale på, der giver betydning til 
oplevelser ud fra et bestemt perspektiv” (Jørgensen og Phillips 2010: 79). 
I sin teori om kritisk diskursanalyse, trækker Fairclough særligt på filosof Roland Barthes 
strukturalistiske opfattelse af, at mennesket på en og samme tid er “sprogets herre og 
slave” (Jørgensen og Phillips 2010: 27). De store betydningsfulde forskelle mellem diskursteorien 
og kritisk diskursanalyse ligger altså i forståelsen af diskursens rolle i konstitutionen af social 
praksis samt diskursers indvirkning på sociale praksisser. Faircloughs diskursbegreb sigter efter at 
kaste lys over, hvordan den lingvistiske del af diskursen ændrer den sociale og dermed også den 
diskursive praksis (Jørgensen og Phillips 2010: 73). Desuden er kritisk diskursanalyse også kendt 
for at trække på billeder, og der gøres således opmærksom på forholdet mellem tekst og billede og 
de særlige egenskaber, der kendetegner den visuelle semiotik (ibid). 
I den kritiske diskursanalyse findes der således to typer af praksis uden for selve teksten: diskursiv 
praksis og anden social praksis, hvor sidstnævnte ikke afhænger alene af diskurserne. Det er altså 
en pointe her, at diskurserne er i et dialektisk forhold med det sociale, hvor de både konstituerer det 
sociale og på samme tid konstitueres af andre sociale praksisser (Jørgensen og Phillips 2010: 74). 
Ifølge kritisk diskursanalyse bidrager diskurserne med at producere og reproducere ulige 
magtforhold. Gennem kritisk diskursanalyse sigter Fairclough efter en bevidstgørelse omkring 
diskursen, hvis funktion både opretholder, afspejler og forstærker ulige magtrelationer. Med en 
kritisk tilgang og dermed også et håb om politisk forandring er det målet med kritisk diskursanalyse 
at skærpe de undertrykte gruppers bevidstgørelse om deres egen position og samfundsmæssige 
undertrykkelse. En undertrykkelse som diskurser konstituerer og reproducerer, og som dermed 
fungerer som konstituerende for menneskets sprogbrug. Gennem en sådan bevidstgørelse er der 
mulighed for at forandre og gøre modstand (Jørgensen og Phillips 2010: 100-101). 
3.5 Den tredimensionelle model 
Ifølge Fairclough er der to forhold, man må beskæftige sig med i analysen af diskurser, således den 
kommunikative begivenhed og diskursordnen. Den kommunikative begivenhed er det medie, hvori 
sprogbruget opstår, eksempelvis en avisartikel eller en politisk tale. Diskursordnen er de 
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diskurstyper, der anvendes inden for et socialt domæne, og som består af diskurser og genrer 
(Jørgensen og Phillips 2010: 80). En genre er en del af et særligt sprogbrug, som stammer fra en 
bestemt social praksis, for eksempel reklamegenren, og inden for en bestemt diskursorden vil der 
være forskellige diskursive praksisser, der kobler sig på den sociale orden, hvorigennem der skabes 
og fortolkes både tale og skrift. 
Fordi ethvert sprogbrug udgør en kommunikativ begivenhed, peger Fairclough på tre forskellige 
dimensioner inden for denne, som tilsammen udgør den tredimensionelle model, hvilket er 
illustreret i modellen nedenfor. Den inderste dimension består af tekst, som kommer til udtryk 
gennem enten tale, skrift, billede eller en blanding af disse. Den anden dimension udgør en 
diskursiv praksis, som består af både produktionen og konsumptionen af tekster, herunder afsender- 
og modtagerforhold. Den tredje og yderste dimension er en social praksis, illustreret i følgende 
model (web 1). 
 
 
I analysen af den kommunikative begivenhed inddrages alle tre dimensioner. I analysen af 
dimensionens tekst, således tekstens egenskaber, kommer analytikeren således også ind på de 
produktions- og konsumptionsprocesser, der ligger under den diskursive praksis. En vigtig pointe 
her er, at disse to dimensioner skal behandles forskelligt (Jørgensen og Phillips 2010: 81). Således 
må man under den diskursive praksis se på, hvordan der trækkes på etablerede diskurser og genrer i 
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produktionen af teksten og ligeledes undersøge, hvordan modtager af teksten forholder sig til 
diskurser og genrer i sin fortolkning af teksten (ibid). 
Den diskursive praksis bliver på den måde bindeled mellem tekstens dimension og anden social 
praksis. Det er gennem den diskursive praksis, at der produceres og konsumeres sprogbrug og 
tekster, og således ser vi, hvordan tekster formes gennem en social praksis. Teksten har ligeledes 
indflydelse på den diskursive praksis, fordi den har betydning for produktions- 
og konsumptionsforholdene. 
Som vi tidligere har været inde på forholder Faircloughs kritiske diskursanalyse sig ikke 
udelukkende til diskurserne, men at man må kigge ud over disse for at blotlægge magtstrukturer og 
forbindelserne mellem sprogbrug og de sociale institutioner samt praksisser. Således har den sociale 
praksis både ”… diskursive og ikke-diskursive elementer”, og man skal i analysen af den sociale 
praksis både benytte sig af diskursiv teori samt anden sociologisk eller kulturel teori (Jørgensen og 
Phillips 2010: 98).  
3.6 Interdiskursivitet – tekstens intertekstuelle kæde 
Fairclough bruger begrebet om interdiskursivitet i demonstrationen af, hvordan forskellige diskurser 
arbejder inden for og på tværs af den diskursive orden. Således minder interdiskursivitet om 
intertekstualitet som ”… betegner det forhold, at alle kommunikative begivenheder trækker på 
tidligere begivenheder; man begynder aldrig forfra (Jørgensen og Phillips 2010:84). Gennem denne 
ses altså historiens og kulturens aftryk på tekster, og viser dermed, ifølge Fairclough, at 
intertekstualitet på én og samme tid er et udtryk for ”… stabilitet og ustabilitet, kontinuitet og 
forandring” (Jørgensen og Phillips 2010: 85). Det samme finder vi altså i vores lingvistiske og 
visuelle udtryk i tekster: når vi på en ny måde refererer til allerede eksisterende diskurser, skaber vi 
forandring. Denne forandring begrænses gennem samfundets magtrelationer, som således er 
dikterende for, hvad vi kan sige, hvordan vi kan handle og dermed, hvilken adgang, vi som aktører, 
har til de diskurser, vi omgives af (ibid). 
4.0 Diskursanalyse af udvalgte tekster 
4.1 Præsentation af diskurser indenfor temaet sundhed og identitet 
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I vores analyse vil vi bruge teori og metode, som den præsenteres i vores redegørende teoriafsnit 
om diskursanalyse. 
Vi vil ligeledes trække på de metodiske forslag der præsenteres i ”Diskursanalyse i dansk – sprog, 
magt og identitet”, under temaet om sundhed og identitet. Her identificeres forskellige diskurser, 
som vi i dette afsnit vil præsentere. Vi benytter disse foreslåede diskurser i vores tilgang til 
analysen, ikke mindst for at skabe struktur og overblik for gymnasieeleverne. 
Temaet ”sundhed og identitet” trækker blandt andet på sundhedsdiskursen. Denne diskurs 
italesætter nye trends indenfor sundhed, og der er særligt fokus på kost og motion samt de skadelige 
stoffer, som mad kan indeholde (Græsborg og Jørgensen 2014: 121). Forfatterne stiller 
sundhedsdiskursen overfor forkælelsesdiskursen som karakteriseres ved, at man forkæler sig selv 
gennem en “tilladt syndighed” (Græsborg og Jørgensen 2014: 12). Her skaber den enkelte således 
plads til at spise usunde lækkerier, fordi vedkommende kan retfærdiggøre det efter en hård 
arbejdsuge. Sundhedsdiskursen og forkælelsesdiskursen står i kontrast til hinanden, og danner 
sammen et antagonismepar.  
Et andet antagonismepar som præsenteres af Jørgensen og Græsborg er nyhedsdiskursen og 
traditionsdiskursen. Hvor nyhedsdiskursen findes i maduniversets trends såsom raw food, økologi, 
nyere og kritiske opfattelser af mælke- samt sukkerprodukter, så indeholder traditionsdiskursen en 
mere gammeldags opfattelse af madvaner. Her understreges det imidlertid, at nyhedsdiskursen ofte 
trækker på elementer, der vender blikket tilbage i tiden og bruger værdier fra fortidige madkulturer. 
Dette ses blandt andet gennem fokus på bæredygtighed, lokalt producerede madvarer og diæter som 
”stenalderkost” (ibid). 
Et tredje antagonismepar, der introduceres under dette tema, er krop-sjæl. Dette par er ikke 
nødvendigvis hinandens modsætninger, og i tænkningens historie kan man finde beskrivelse af 
kroppen og sjælen både som hinandens modsætninger og som hinandens forudsætninger (ibid). 
Jørgensen og Græsborg understreger, at det er vigtigt at formidle en kritisk forståelse af de 
herskende diskurser og antagonismer i undervisningen af diskursteori og metode. Således må man 
lære eleverne at søge efter og forstå de magtrelationer, der er til stede i en tekst og afspejler forhold 
mellem tekst, marked og stat. 
 
Vi vil i nedenstående afsnit analysere vores udvalgte materiale, som består af to tekster fra Toms 
Gruppens reklamekampagne “Slikguiden”. Vi vil se på materialet i dets helhed og foretage grundige 
diskursanalyser af teksterne “Hjemmet” og “Sæt slik i rammer”. 
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Derefter analyseres to af de anbefalede tekster fra undervisningsmaterialet, således Irma-reklamen 
“Lidt ekstra godt”, som både indeholder tekst og billede, samt artiklen “Den ultimative 
antiageguide. Lev 10 år længere” fra magasinet Fit Living. I analysen vil vi som tidligere nævnt 
anvende flere begreber fra vores diskursteoretiske værktøjskasse, end dem vi præsenterede og tog i 
brug gennem undervisningen i gymnasieklassen. Desuden gør vi her opmærksomme på, at vi vil 
bruge begreberne, ud fra hvordan de lægger sig til og bliver relevante for den enkelte tekst ud fra 
vores egen vurdering. Vores egne diskursanalyser præsenteres gennem en flydende tekst, således at 
det ikke bliver punktligt gennemgået. Desuden vurderer vi ud fra hver enkelt tekst, hvad vi mener er 
relevant at gå i dybden med.  
4.2 Analyse af Toms “slikguiden” 
Med udgangspunkt i ovenstående diskursteori vil vi her analysere Toms slikguide, som vi brugte i 
forbindelse med vores undervisning på Ordrup gymnasium. Vi vil starte med at lave en kritisk 
diskursanalyse af hele reklamekampagnematerialet med udgangspunkt i Fairclough for at kunne 
placere guiden og forstå, hvad dens egentlige rolle er.  Derefter vil der blive foretaget en analyse af 
de to tekster fra guiden, som vi valgte at benytte os af i vores undervisning. 
 
4.3 Kritisk diskursanalyse  
Toms slikguide blev udgivet i 2007 af Toms Gruppen A/S og indeholder i alt 10 tekster, som er 
skrevet for at inspirere forældre til at indføre fornuftige slikvaner og rammer for deres børn. 
Slikguiden indledes med en kort introduktion fra Toms gruppens administrerende direktør, der 
fortæller om, hvorfor de har valgt at udgive denne slikguide. Derefter forsvinder Toms ud af 
billedet, og en række forældre og eksperter kommer på banen og reflekterer over forskellige 
situationer i forbindelse med børn og søde sager og kommer således med bud på, hvordan man 
som forælder kan forholde sig til dette. Under dimensionen om den diskursive praksis, og i forhold 
til tekstens produktionsforhold, kan vi se, at den overordnede afsender af kampagnen er Toms. 
Dog har hver enkelt tekst i guiden forskellige afsendere i form af en jeg-person, som hver tager 
udgangspunkt i deres eget område og erfaringer. 
Teksterne i guiden er forholdsvist korte og bliver enten suppleret med et billede af den synlige 
afsender eller en kort faktaboks. Teksternes titler referer således til almindelige 
hverdagssituationer, som man som forældre kan nikke genkendende til. De forskellige titler i 
guiden i forbindelse med temaet slik er: "Hjemmet", "Lær forskellen på lyst og behov", 
"Supermarkedet", "Sæt slik i rammer", "Børnefødselsdagen", "Vejen til gode kostvaner", 
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"Motion", "Gå med i legen", "Ti råd i hjemmet" og "Institution og skole".  Ved første øjekast kan 
man som modtager umiddelbart tro, at guiden blot er en informativ tekst om slik og 
børneopdragelse udgivet fra sundhedsstyrelsen, og som har til formål at informere eller oplyse 
forældre om børns kostvaner. Der bliver blandt andet inddraget diverse faktabokse ved siden af de 
enkelte tekster med titler som for eksempel: "sukkerindhold i slik", "motion for familien", "flere 
tykke børn", "overvægtige skolebørn" og "de otte kostråd for børn". Når man bliver opmærksom 
på, at det faktisk er Toms som har udgivet guiden, opdager man imidlertid, at det i virkeligheden 
er en reklame, som de har givet en anden form. På den måde skjuler Toms reklamegenren, og 
foregiver at genren er en sundhedskampagne, en samling af tekster, der skal opnå et bestemt 
formål. Derfor vurderer vi guiden til at have en handlingsregulerende sproghandling, mere 
specifikt er der tale om et direktiv sproghandling. Dette argumenterer vi for, da teksterne i guiden 
forsøger at regulere og påvirke modtageren i en bestemt retning, nemlig til at få et mere positivt 
syn på slik. Ved at trække på intertekstuelle diskurser fra eksempelvis sundhedssektoren, søger 
Toms at skabe en forandring og en mere almen accept af slik og søde sager.  Modtageren er i dette 
tilfælde forældre, og i og med at Toms forbinder slik med sundhed og børneopdragelse, bliver det 
tydeligt, at der er tale om at afsenderen vil forsøge at få modtageren til at passe til udsagnsdelens 
indhold. Dette, mener vi, understøttes gennem inddragelsen af flere eksperters holdninger og 
opfordringer. 
Endvidere er slikguiden et stykke kommunikation, som man både kan finde på Toms hjemmeside 
og i Københavns bibliotekers database.  På Toms hjemmeside ligger guiden ironisk nok under 
kategorien vores ansvar - sund livsstil, hvor man også kan finde andre artikler om sund kost og 
motion.  Toms skriver, at de har valgt at udgive denne guide, da de ikke har kunnet sidde 
overhørige i debatten om børns slikforbrug og vil derfor som slikproducenter tage ansvar og "(...) 
ikke kun at være en del af problemet – men også være en del af løsningen" (web 2). Toms trækker 
således på en allerede etableret sundhedsdiskurs og erkender i et vist omfang, at de er en del af 
problemet. Dette ser vi ligeledes på det tekstlige niveau netop i ovenstående sætning. Her er det 
bemærkelsesværdigt at ‘kun´ rammes af nægtelsen ikke, hvilket betyder, at der er en modstemme i 
teksten, som repræsenterer denne holdning, som de anerkender.  
Derudover håber Toms at kunne ”inspirere til en sund og aktiv livsstil, der godt kan kombineres 
med lidt selvforkælelse" (ibid). Her bliver det tydeligt, at Toms som afsender prøver at skabe en 
balance mellem det sunde og mindre sunde. Vi ser hermed et forsøg på at udvise social 
ansvarlighed overfor deres kunder i forhold til deres produkter. Således forsøger de både at skrive 
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sig ind i en sundhedsdiskurs og en forkælelsesdiskurs, som i Toms verden ikke nødvendigvis 
behøver at være hinandens modsætninger. Dette vender vi tilbage til senere i analysen i forhold til 
de antagonistiske diskurser, vi ser i teksten. I en undervisningssammenhæng ville det være 
relevant at trække på andre analyseredskaber i arbejdet med denne reklamekampagne. Her vil man 
eksempelvis gennem retorisk analyse kunne se, hvordan Toms som slikproducenter forsøger at 
skabe etos om sig selv ved at fortælle deres forbrugere, at de trygt kan købe slik, så længe det 
foregår under kontrollerede rammer. Men ikke desto mindre handler det også om, hvordan Toms 
prøver at forny sit image, så de passer ind i de sundhedsdiskurser, der er aktuelle i dag. Dermed 
kan man også sige, at de prøver at etablere logos, da de netop forsøger at appellere til vores sunde 
fornuft.  Dette hænger sammen med den sociale praksis, da deres kampagne lægger sig op af 
værdier i samfundet som for eksempel opdragelse og sundhed. De vælger netop at tage 
udgangspunkt i væsentlige problemstillinger i forhold til forældrerollen. Ligeledes tager de fat i 
spørgsmålet om, hvordan man balancere mellem at yde og nyde, samt hvordan man opdrager, og 
hvornår man forkæler. Desuden handler det om, at man i dagens samfund er blevet mere 
sundhedsbevidst, hvilket Toms forsøger at indordne sig under som en del af deres strategiske 
markedsføring og ligeledes for at vise kunderne, at der ikke behøver at være en stor kontrast 
mellem virksomheden og deres forbrugere. 
4.4 Hjemmet 
“Hjemmet” er den første tekst i slikguiden, som læseren præsenteres for. Som titlen referer til, 
handler teksten netop om hjemmet, hvor tekstens stemme er en forælder med tre børn, som 
forklarer, hvordan han forholder sig til sine børns slik- og sukkervaner, både i og udenfor hjemmet. 
Vi mener, at det er tydeligt, at nodalpunktet for teksten er ordet “slik”.  I teksten italesættes slik som 
noget positivt og bliver generelt konnoteret med positive ord. Disse ord danner følgende 
ækvivalenskæden: ikke strenge regler - fredagsslik - afbalancere - tradition - disneyshow - jævnligt 
- ro og fred - dele - hygge - hygge - hygge.   
Vi vælger at gøre opmærksomme på ordet “hygge” og dets tre gentagelser, da vi mener, at det er 
bemærkelsesværdigt, at det bliver nævnt hele tre gange i to korte sætninger efter hinanden. Dette 
vidner også om, at teksten allerede her italesætter forkælelsesdiskursen, hvor hygge indgår. Det 
finder vi interessant, fordi vi her ser, at der ved at italesætte en forkælelsesdiskurs, tillægges en 
semantisk forandring af ordet “hygge”, som i teksten bliver forbundet med forkælelse og særligt 
bliver indholdsudfyldt af denne diskurs Dog finder vi samtidig ord fra den antagonistiske diskurs, 
 
 
20 
nemlig sundhedsdiskursen, da man selvfølgelig også skal “passe på sin hud og tænder” og have 
"mere fokus på motion".     
Vi mener, at forkælelsesdiskursen har interesse i at meningsudfylde følgende: “humøret springer 
op og ned” samt ”opstille regler”, og ligeledes gør sundhedsdiskursen. Derfor ser vi disse som 
flydende betegnere gennem teksten. Ordene i sig selv er tilbøjelige for betydningsændring og man 
kan her se, at både forkælelsesdiskursen og sundhedsdiskursen kæmper om at indholdsudfylde og 
tillægge dem diskursiv mening, så der således opstår en diskursiv kamp. Yderligere er der 
elementer som bliver lukket som momenter i teksten. For eksempel bliver ordet "allergi" lukket 
som moment, fordi det tilhører sundhedsdiskursen, hvilket vi kan se når der eksempelvis står at 
"det går ud over deres maver". Ligeledes bliver ordene "hud og tænder" lukket, da disse også 
tilhører sundhedsdiskursen. 
4.5 Sæt slik i rammer 
“Sæt slik i rammer” er den tekst vi valgte at give eleverne i 2.e som lektie. I denne tekst har Toms 
valgt at bruge Lola Jensen, som er socialpædagog og har været familievejleder i 22 år, til at 
beskrive situationen omkring børn, der plager om slik. Jensen kommer således med råd om, 
hvordan man håndterer sådan en situation. Teksten er desuden suppleret med en faktaboks om 
børns helbred, hvori fedmeraten i Danmark blandt børn og unge beskrives. Der er også 
anbefalinger med kostråd til, hvad der forventes, at et barn spiser, og hvor meget motion barnet 
dyrker. Denne tekst bliver straks mere indviklet end den forrige tekst “Hjemmet”. Dette har noget 
at gøre med, at denne tekst snarere handler om, hvordan man som forældre kan håndtere 
situationer med plagende børn, som dog alligevel bliver sat i forbindelse med slik, men i mindre 
grad end forventet. Tekstens indhold kommenterer meget på opdragelse og grænser, hvilket leder 
læserens tanker hen på, at det netop ikke handler om at sælge slik, men snarere om at hjælpe 
forældre med børneopdragelse. 
Derfor har det også været en udfordring at finde både nodalpunkt og ækvivalenskæde, da 
grænserne i denne tekst er meget flydende. I vores analyse argumenterer vi imidlertid for, at 
nodalpunktet kan identificeres som tegnet "slik", da dette egentlig er det overordnede tema for 
guiden og dermed tjener et bestemt formål. “Slik” bliver et neutralt tegn i denne tekst, da der er en 
balance mellem de to herskende diskurser, der er til stede, henholdsvis sundheds - og 
forkælelsesdiskursen. Dette betyder også, at ækvivalenskæden, der ækvivalere med nodalpunktet, i 
princippet kan fortolkes på to forskellige måder.  Men netop på grund af at vi allerede ved, hvad 
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Toms hensigt er, nemlig at sælge deres vare, har vi valgt følgende ord, som danner 
ækvivalenskæden: rammestruktur - faste strukturer - søndagskage - positive anvisninger, anbefale 
- undgå et negativt fokus - anbefale - ordentligt forhold. Således har vi valgt de ord, der italesætter 
nodalpunktet på en fornuftig måde og ækvivalenskæden viser, at slik konnoteres med balance, 
kontrol, strukturer, rammer og så videre. Dette gør sig ligeledes gældende for tekstens titel, som 
også forsøger at påpege, at det er tilladt at spise slik, så længe det bare er kontrolleret og sat i 
“rammer”. Når Toms lader en mere kritisk italesættelse af “slik” være synlig i denne tekst, betyder 
det, at vi som modtagere bliver mindre kritiske, fordi Toms kommer os i forkøbet. Vi 
argumenterer dermed for, at vi som modtagere kan se begge diskurser, og at vi accepterer den 
positive italesættelse af slik, netop fordi den italesættes fornuftigt fra Toms. 
Vi ser i teksten hvordan elementer bliver lukket til momenter, som eksempelvis i tegnet “nej”. 
“Nej” bliver i teksten et ord, som forældre skal lære at bruge med omhu. Dette lærer vi blandt 
andet, da der står “sortér i dine nej’er”. Normalt vil man imidlertid forbinde ordet “nej” med noget 
negativt, da dets denotation er en benægtelse eller betyder, at taleren er uenig i det, der bliver sagt. 
Her er det interessant at se, hvordan ordet får en positiv klang, fordi det bliver noget, der faktisk 
hjælper modtagerens forhold til sit barn på lang sigt. Desuden mener vi, at det at “nej” bliver sat i 
forbindelse med “sortering” giver et budskab om, at det ikke er altid, man skal sige nej til slik, 
men at “nej” også kan blive til “ja”.  
 
Ud fra ovenstående vil vi således argumentere for, at denne tekst forsøger at ændre vores 
opfattelser om at slik kun er en negativ ting, og prøver således at skabe et mere acceptabelt syn på 
slik. Familievejlederen er en autoritet i teksten, og netop derfor bliver teksten troværdig, da det er 
fra en ekspert, som selvfølgelig vil børn det bedste. Vi vurderer at dette er et snedigt træk fra Toms 
side, og i bund og grund mener vi at tekstens reklameværdi er lige så meget til stede som i en 
hvilken som helst anden reklame fra Toms. Dette sker netop gennem sproglig manipulation, 
hvilket bliver tydeligt gennem ovenstående diskursanalyse.  
 
4.6 Sammenfatning 
Generelt for begge reklametekster er det interessant at lægge mærke til den diskursive kamp. Vi har 
identificeret sundhedsdiskursen og forkælelsesdiskursen som antagonismepar og som hinandens 
umiddelbare modsætninger. Alligevel ser vi, hvordan teksten italesætter sundhedsdiskursen på en 
sådan måde at et fokus på varieret kost og motion som en del af en sund hverdag, bliver en del af 
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tekstens univers. Sammenfattende argumenterer vi her for, at det er afsenderens bevidste valg at 
foregribe den kritik, der sandsynligvis vil blive skabt af modtageren af teksten. Som forældre kan 
teksterne nemlig hurtigt stride imod værdier, der handler om sundhed og god børneopdragelse, men 
når Toms kommer modtagerens kritik i forkøbet, bliver det umiddelbart mere troværdigt at skabe en 
positiv italesættelse af slik. Altså bliver sundhedsdiskursen i overvejende grad brugt som en støtte, 
og dermed er den med til at skabe en større troværdighed for forkælelsesdiskursen. Således 
forskubbes antagonismen. Forkælelsesdiskursen vinder den diskursive kamp, og der opstår 
hegemoni. 
Med denne kampagne forsøger Toms at lægge kortene på bordet og gå i dialog med kunderne. 
Dog er det bemærkelsesværdigt, at det ikke er Toms selv, der er den direkte afsender, men at der 
for eksempel bruges en familievejleder eller en forælder. Disse personer fungerer som bindeled 
mellem Toms og modtageren.  Derfor kan man hurtig glemme, at det er Toms, der står bag guiden, 
fordi dette ikke fremgår andre steder end gennem den korte introduktion i starten af kampagnen. 
Opsummerende for begge tekster, vil vi understrege, at Toms tager et ansvar og kommer kunderne 
i forkøbet ved at besvare de spørgsmål, som forældre måtte have. Toms gør nemlig det modsatte 
af, hvad man ville forvente af dem, og fremstår dermed som en troværdig virksomhed. Derudover 
er det også strategisk valgt at inddrage troværdige personer som for eksempel en familievejleder, 
som åbenlyst vil børn det bedste, og som gennem italesættelse af sundhedsdiskursen viser, at hun 
tager forbrugerens side og ikke Toms. Det betyder også, at Toms heller ikke bryder med de sociale 
normer, der er i samfundet, altså den sociale praksis, da de er selvkritiske i deres slikguide, og 
arbejder ud fra den præmis, at slik er usundt. Toms prøver at skabe et positivt billede og 
italesættelse af “slik”, som bliver konnoteret med hygge og gode omgivelser og ikke “i stressede 
perioder”, men derimod “en gang om ugen [til] fredagsslik”.  Det bliver derfor ens for begge 
analyser, at de prøver at italesætte sundhedsdiskursen for at fremhæve forkælelsesdiskursen. Hvis 
man ikke vidste, at afsenderen er Toms, ville man være tilbøjelig til at tro, at det netop forholdt sig 
omvendt, og at det var forkælelsesdiskursen, som skabte den antagonistisk diskurs i guiden. 
Afslutningsvist vil vi argumentere for, at der er tale om en tredje diskurs, som vi vælger at kalde 
beherskelsesdiskursen.  Dette gør vi netop fordi, vi mener, at det handler om, at der skabes en 
balance mellem de to antagonistiske diskurser, og at selvom man i dagens samfund er blevet mere 
sundhedsbevidste, behøver man ikke at være sundhedsfanatiker. Det handler om at finde balance 
og kontrol mellem sundhed og nydelse. 
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4.7 Analyse af den ultimative antiageguide. Lev 10 år længere.  
I analysen af artiklen Den ultimative antiageguide. Lev 10 år længere vil vi først gå i dybden med 
Faircloughs tredimensionelle model. Vi vil se på det tekstlige niveau og således komme ind på 
sproghandling, sproglige virkemidler og ordvalg. Derefter vil vi se på det diskursive niveau, hvor vi vil 
analysere tekstens distributions- og konsumptionsforhold for til sidst at sætte teksten ind i et bredere 
samfundsmæssigt perspektiv. Derefter følger en analyse, hvor vi benytter os af diskursive begreber fra 
Laclau og Mouffes diskursteori. Ligesom i foregående analyse vil vi også i vores analytiske tilgang til 
denne tekst bruge de analyseredskaber, vi vurderer, er mest relevante og interessante og således gå i 
dybden med udvalgte begreber. 
 
 
4.8 Kritisk diskursanalyse  
Forholder vi os til første trin af Faircloughs tredimensionelle model, bliver det tydeligt, at tekstens tema er 
sundhed og gør brug af ordet ”antiage” som sit nøglebegreb. Dette begreb er et låneord fra engelsk, 
hvilket, vi som læsere hurtigt opdager, er gennemgående for artiklen, da ord som ”superfood”, ”ultimative 
don’t”, ”deadlines”, ”trends” og så videre bruges flittigt. Brugen af engelske låneord fra 
sundhedsverdenen fortæller os, at artiklen forventer, at modtageren er bekendt med disse ord, og således 
også er en del af den diskurs, teksten indskrives i, hvilket vi yderligere vil kommentere på under tekstens 
diskursive niveau. Artiklens fokus på sundhed er bredt, og den kommer både ind på sundhedsmæssige råd 
lige fra kropslige aspekter, som omhandler kost og fordøjelse, hud, skønhed og fysisk aktivitet til råd, der 
handler om, hvordan læseren får mere livskvalitet, glæde og energi i hverdagen. Således lover artiklen at 
læseren ”… opnår både indre tilfredshed og ydre succes” (Græsborg og Jørgensen 2014: 140) ved at følge 
de råd, der opstilles artiklen igennem. 
De forskellige sundhedstemaer, som beskrives gennem artiklen, struktureres temamæssigt. Hvert tema er 
ligeledes tilknyttet en ekspert og vedkommendes viden blandt andet inden for ernæring, psykologi, 
mindfulness, medicin og hudpleje. Vi ser således et bredt spektrum af ekspertviden, hvor der formidles, 
både ud fra personlige erfaringer og ud fra forskning og videnskabelige kendsgerninger. 
Vi mener, at tekstens sproghandling kan forstås som et direktiv. Allerede i artiklens titel læser vi 
opfordringen, som står i imperativ ”Lev 10 år længere”, (Græsborg og Jørgensen 2014: 137), og derudover 
er en stor del af tekstens anbefalinger og råd formuleret gennem opfordringer som eksempelvis: ”Sid ikke 
stille” (Græsborg og Jørgensen 2014: 138) eller ”Spis grønsager og bær i alle farver” (Græsborg og 
Jørgensen 2014: 139). At tekstens sproghandling er et direktiv betyder, at den er et stykke 
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kommunikation, som forsøger at få læseren eller lytterens handlinger til at passe til afsenderens indhold 
(Heltoft 2014: 5). 
Teksten er desuden en informativ sproghandling og får oftest opfordringer og informationer til at hænge 
sammen. For eksempel læser vi, at ”Jo mere du sidder stille, jo mere har du lyst til at sidde stille. Så op af 
sofaen! (Græsborg og Jørgensen 2014: 138). Teksten gør brug af markerede bokse med fakta i 
afslutningen af hvert ekspertafsnit og sørger på den måde for at samle de vigtigste resultater op fra det 
foregående afsnit. Dette struktureres gennem ekspertens tre bedste råd efterfølgende af ”Det ultimative 
don’t”. På den måde kan læseren springe rundt i teksten og vælge, om vedkommende vil læse artiklen i 
dybden eller blot skimme de mest relevante pointer. Teksten taler direkte til læseren og beskriver 
situationer, som de fleste umiddelbart kan nikke genkendende til, hvilket vi vil komme ind på i 
nedenstående, hvor vi ser på tekstens diskursive plan. Teksten gør brug af dialogiske partikler, 
eksempelvis ”altså” i ”du bliver altså lykkelig” (Græsborg og Jørgensen 2014: 141), som virker til at 
understøtte en indforståethed mellem afsender og modtager – således formår afsender at gøre det til en 
selvfølge, at man får et lykkeligt liv ved at sætte mål for sig selv og ligeledes følge dem (Heltoft 2014: 13).  
 
Den ultimative antiageguide. Lev 10 år længere er trykt i sundhedsmagasinet ”Fit Living” i marts 2014. I 
forhold til tekstens diskursive praksis, vil vi her undersøge afsender- og modtagerforhold. Afsender af 
teksten er et livsstilsmagasin, og modtageren af teksten er læseren af dette blad. Vi forestiller os, at 
modtageren er den sundhedsbevidste eller i hvert fald sundhedsinteresserede læser. Flere steder i teksten 
rådgives der om, hvordan læseren kan få familieliv, karriere og sundhed til at gå op i en højere enhed, og 
derfor vurderer vi, at aldersgruppen ligger mellem 20 og 45 år. For at få en bedre indsigt i afsenderen, kan 
vi på magasinets hjemmeside se, hvordan der udelukkende bruges fotografier af kvinder, der enten 
smilende eller grinende er i aktiv bevægelse eller i gang med at spise grønsager eller frugt, og dermed 
konkluderer vi, at den tænkte modtager er af det kvindelige køn. Den kvindelige modtager bliver desuden 
eksplicit, da vi læser at ”Ifølge Henrik Vejlgaard er kvindelivet i dag nemlig præget af så mange valg og 
idealer … ” (Græsborg og Jørgensen 2014: 140). 
Teksten skrives ind i en sundhedsdiskurs, som det forventes at læseren kender og accepterer. Dette 
inkluderer blandt andet sundhedstrends som raw food og mindfulness. Teksten italesætter en 
sundhedsdiskurs, hvor det ikke kun handler om at være tynd og se godt ud, men hvor mental sundhed også 
er vigtig, og hvor det i lige så høj grad er dyrkelsen af fællesskabet og den indre livskvalitet, der er i fokus. 
Således forsøger teksten at trække på mange forskellige sundhedsdiskurser på en gang, hvilket til tider kan 
virke en anelse forvirrende for læseren. Eksempelvis får vi at vide, at ”Sol er den helt store syndebuk” 
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(Græsborg og Jørgensen 2014: 143), men springer vi imidlertid til næste afsnit, lærer vi, at det er 
nødvendigt for vores energiniveau og immunforsvar at få D-vitaminer, og at ”D-vitamin får du primært fra 
solens stråler…” (Græsborg og Jørgensen 2014: 144). Der er derfor flere steder, hvor artiklen ender ud i 
modsigelser, ganske enkelt fordi den prøver at skrive sig ind i så mange forskellige sundhedsdiskurser, at 
det stort set ikke er muligt at undgå selvmodsigelsen. Vi vil argumentere for, at afsenderens forskellige 
anbefalinger næsten ikke kan undgå at have en stressende virkning for modtageren, hvilket fremstår som et 
paradoks, eftersom dette er et af artiklens mange ”ultimative don’t”, nemlig at ”undgå stress” (Græsborg 
og Jørgensen 2014: 142). 
Den diskursive praksis indgår i den sociale praksis, hvor forventningen om sundhed fylder mere og mere. 
Hver dag bliver forbrugere stillet over for ny forskning om sundhed, som de skal forholde sig til. Den ene 
dag lærer vi, at fem kopper sort kaffe dagligt er sundt og livsforlængende den næste, at man har tendens til 
psykiske lidelser, hvis man foretrækker sin kaffe uden mælk. Det samme gælder sundhedstrends 
omhandlende, hvor meget frugt og grønt vi må spise, om det skal blendes eller juices eller helt undgås. 
Sundhedsverdenen kan kort fortalt være en jungle, især for nybegynderen. 
Med et kritisk blik på den sociale praksis om sundhed, argumenterer vi for, at teksten er med til at skabe 
mere forvirring, end den skaber afklaring og kontrol. Ligesom så meget andet i samfundet er sundhed 
blevet kommercialiseret og blevet en vare, som konstant er eftertragtet af forbrugeren. Den sundhed, der 
efterstræbes gennem artiklen, vil imidlertid næsten være umulig at opnå, hvis man skal følge alle de 
uoverskueligt mange råd, som tekstens eksperter giver. Det kræver et økonomisk og tidsmæssigt overskud 
at følge op på blot halvdelen af artiklens anbefalinger, og risikoen for at fejle er stor. 
Teksten skriver sig desuden ind i en social praksis, hvor det ikke blot handler om fysisk skønhed, men 
hvor der er en indforståethed om, at sundhed og en ”fit” livsstil skabes gennem selvkontrol og viljestyrke, 
og dette ser vi i samfundet en stor anerkendelse af. 
4.9 Analyse med Laclau og Mouffe 
I nedenstående vil vi fortsætte analysen ud fra Laclau og Mouffes begreber. Vi mener at kunne analysere 
tekstens nodalpunkt som ordet ”antiage”. Det er et ord, der figurerer i artiklens titel, og både når vi læser 
om træningstips, ernæring, livskvalitet og livsstil, ydre skønhed samt vitaminer og mineraler, er det 
antiage der italesættes og således det begreb, der danner tekstens tematiske fokus. 
Vi har dannet følgende ækvivalenskæde ud fra de begreber i artiklen, som, vi mener, konnoterer ”antiage” 
på en særlig måde: Bevægelse - sund og nærende - balance - livskvalitet - hverdagsglæde - sund, 
spændstig hud - kosttilskud. 
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Artiklen er lang og har mange nøgleord, derfor har vi for overblikkets skyld forsøgt at finde de ord, vi 
mener konnoterer med ”antiage” i særlig høj grad. Ovenstående ser vi således som repræsentative for en 
stor del af tekstens diskursive univers. Ordene er valgt ud fra artiklens underoverskrifter og dækker på den 
måde over den overordnede holdning i hvert afsnit.  
Vi mener, at teksten har en interessant måde at skabe diskursive lukninger på, således lukke elementer og 
gøre dem til indholdsudfyldte momenter. Et eksempel ser vi i måden, hvorpå ordet ”sol” beskrives. Ordet 
”sol” kan vi nemlig i denne tekst og ud fra Laclau og Mouffes diskursbegreb forstå som et element og 
således et ord, som i sig selv ikke er indholdsudfyldt. Der skabes imidlertid en lukning af elementet ”sol”, 
idet ordet tillægges begrebet ”syndebuk” og står i kontrast til ”sund, spændstig hud hele livet” (Græsborg 
og Jørgensen 2014: 143). Således skabes der en negativt ladet værdi omkring “sol”, hvilket vi finder 
interessant i vores diskursanalyse, fordi dette ord ellers ofte indgår som noget positivt i vores hverdag. 
Elementet ”kosttilskud” er derimod et eksempel på et ord, som får en positiv klang gennem sin diskursive 
lukning. Lukningen sker idet, vi får at vide, at man skal ”… supplere med kosttilskud, som skaber balance 
i kroppen og bidrager til antiaging” (Græsborg og Jørgensen 2014: 144). Som vi tidligere har været inde 
på, er teksten ikke fri fra modsætningsforhold, hvilket også gør sig gældende i denne sammenhæng. 
Samtidig med at læseren anbefales at tage kosttilskud, så lærer vi tidligere i teksten, at vores indtag af mad 
og drikke skal samarbejde ”… med kroppens naturlige funktioner”, og at vi derfor anbefales at leve af 
superfood som avocado, granatæble og blåbær (Græsborg og Jørgensen 2014: 139). Vi mener, at vi her 
kan se et eksempel på, hvordan diskurser altid kun er midlertidigt lukkede, og at der er mulighed for en 
åbning og en ny betydning i den diskursive orden. 
Hvis vi anskuer teksten ud fra de foreslåede antagonismepar, som vi tidligere har redegjort for, så mener 
vi, at der her hersker en diskursiv kamp mellem krop- og sjældiskursen. Disse to behøver imidlertid ikke at 
være hinandens direkte modsætninger, hvilket vi ligeledes tidligere har været inde på, og således er de 
ikke udelukkende antagonistiske. Teksten italesætter nemlig ofte, at det ikke kun er gennem en ydre og 
overfladisk skønhed, at vi opnår lykke, men artiklens centrale budskaber handler netop om, at vi skal lære 
os selv at kende, forstå vores krops signaler, gøre det som gør os glade – og på den måde finde større 
overskud og livskvalitet og i sidste ende få et længere liv. 
I teksten ses således et dialektisk forhold mellem krop og sjæl, eller krop og sind, og det ene udelukker 
ikke det andet – tværtimod, det ene bliver muligt gennem det andet og omvendt. 
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Opsamlende mener vi, at vi kan se, hvordan der er en diskursiv bevægelse mellem den kropslige og den 
sjælelige diskurs. Ud over at vi ser, hvordan teksten italesætter krop- og sjældiskursen, kan vi også se, at 
der trækkes på det, som vi tidligere har refereret til som nyhedsdiskursen. Her er det nye trends inden for 
madlavning, som eksempelvis raw food, der er i fokus. Desuden tager teksten afstand fra tidligere 
skønhedsidealer, hvor eksempelvis solen er en vigtig og positiv medspiller. 
I italesættelsen af nyhedsdiskursen samt krop og sjældiskursen skabes en nødvendig relation, der 
tilsammen italesætter sundhedsdiskursen og således dannes hegemoni.  
4.10 Sammenfattende  
Vi mener, at vi ser en sammenhæng mellem de to ovenstående analyser af teksten fra Fit Living, således 
Faircloughs tredimensionelle model og vores diskursteoretiske analyse med begreber fra Laclau og 
Mouffe. Vi har argumenteret for, at tekstens nøglebegreb og ligeledes nodalpunkt er ”antiage”, og at hele 
artiklen bygges op omkring dette. Teksten formår at italesætte sundhedsdiskursen gennem overfladiske og 
bredt dækkende termer på en sådan måde, at den ligger i direkte forlængelse af både det diskursive og det 
samfundsmæssige niveau. På samme tid viser analysen, at teksten fikserer diskursiv mening i 
omdannelsen af elementer til momenter, og hvordan artiklen temamæssigt mangler fokus. Den formår ikke 
at skabe en fuldstændig entydighed og et klart budskab til modtager. Artiklens formål er at give læseren 
råd til, hvordan vedkommende kan skabe mere overskud til en sund livsstil gennem kost og fysisk 
aktivitet, men brugen af anbefalinger og råd fra den brede skare af eksperter gør, at det efterhånden bliver 
umuligt for læseren at leve op til de mange direktiver, der fremskrives i artiklen. Vi mener, at ovenstående 
diskursanalyse, både fra Fairclough og Laclau og Mouffe, kan skabe en kritisk forståelse af artiklen. 
Således afsløres tekstens råd og anbefalinger, som står i imperativer og virker opfordrende, fordi disse for 
de fleste mennesker er svære at leve op til og i yderste konsekvens ender med at skabe forværret 
livskvalitet, dårlig trivsel og mindre glæde – modsat det, artiklen ellers lover sin læser, hvis blot 
vedkommende følger de gyldne regler.  
 
4.11 Analyse af Irma-reklame “Lidt ekstra godt” 
 
 
4.12 Kritisk diskursanalyse 
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Teksten er en reklame fra supermarkedet Irma bragt i deres reklamekatalog i 2014, i uge 14. Billedet 
har et stort rødt, og endnu ikke tilberedt, stykke kød som sit center, og uden om denne er der felter, 
der udfyldes af henholdsvis to vine, en rød og en hvid, en bunke små kartofler samt to færdiglavede 
saucer i plasticemballage. De små billeder af mad ses på en sort baggrund, og til hvert billede er der 
en kort tekst, som med hvide bogstaver giver læseren information om produktet og dets pris. Vi kan 
læse at kødet er en roastbeef fra Marskland okse, som har halvkilo prisen 69 kr., at vinene er fra 
områderne Barolo og Sancerre, at kartoflerne er ”små Mallorca kartofler” (Græsborg og Jørgensen 
2014: 127), og at saucerne er ”Eriks saucer” (ibid). 
Vi vurderer, at tekstens sproghandling dels er direktiv, hvori afsender forsøger at få modtager til at 
ændre sin adfærd, nemlig ved at købe reklamens produkter. Derudover er reklamen informativ, da 
den kortfattet opridser produktinformationer samt dets priser. 
Teksten trækker særligt på ordene “zen” og “lækker”. Ifølge den danske ordbog kan vi forstå 
denotationen af ordet zen som en “japansk retning inden for buddhismen, der lærer at guddommelig 
indsigt kan nås ved hjælp af direkte intuition optrænet gennem meditation” (web 3).  Ordet “lækker” 
bruges tre gange på tekstens fire korte linjer. Vi vil se nærmere på reklamens ordvalg senere i 
analysen, men først komme ind på, hvad tekstens billeder og farver kan fortælle os om den 
diskursive praksis, reklamen skriver sig ind i.  
Et af tekstens betydningsfulde diskursive virkemidler er, at den trækker på allerede eksisterende og 
etablerede diskurser. Dette virkemiddel kan vi forstå diskursivt ud fra Faircloughs brug af begrebet 
om intertekstualitet. Det intertekstuelle består her i referencer til Asien og Østen, særligt 
repræsenteret gennem ordet zen. Desuden gør reklamen farven rød tydelig, nemlig gennem kødet, 
hvilket ligeledes er en farve, vi kan associere til Østen. Således trækker reklamen billedmæssigt på 
en romantisk og stereotyp forestilling om den mystik og dragende fremmedhed, der ofte er forbundet 
med Asien. Samtidig kan reklamen ikke undgå at skrive sig ind i en traditionel diskurs om mad og 
forkælelse, som, vi mener, også indeholder traditionelle kønsdiskurser. Lidt firkantet sagt, vil vi 
argumentere for, at det er en kendt, gammeldags forestilling, at store mængder kød, samt 
håndteringen af dette (jf. kødgaflen på billedet), er maskulint, hvorimod vi traditionelt tillægger 
salater og frugt de kvindelige madinteresser. Således mener vi at kunne identificere en diskurs, der 
bygger på stereotype kønsrelationer. Her vil vi argumentere for, at den røde Barolo er henvendt 
manden, og at den hvide Sancerre ved siden af har til formål at appellere til kvinden og således også 
invitere den kvindelige forbruger ind i reklamens univers. Det er imidlertid bemærkelsesværdigt, at 
det kun er Baroloen, der nævnes i reklamens tekst. Til højre for teksten ser vi et billede af denne, 
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hvor hvidvinen er akkompagneret, men ikke nævnt i selve teksten. På et mere lingvistisk samt 
billedanalytisk niveau kan dette være en indikator for, at reklamen i høj grad henvender sig til det 
mandlige køn. 
Dette leder os videre ind i reklamens diskursive niveau, herunder konsumptions- og 
distributionsforhold. Afsenderen af reklamen er Irma. Dette er imidlertid ikke en særlig tydelig 
afsender, idet der eksempelvis ikke gøres brug af de klassiske Irma farver blå og hvid eller det 
traditionelle Irmalogo. Vi kan dog læse at kødet er fra ”Irmas marsklandokse”, og ligeledes ved vi, at 
reklamen udgives i Irmas eget tilbudskatalog. Ud fra ovenstående argumentation mener vi at kunne 
identificere modtageren som både mand og kvinde, på trods af at den særligt spiller på traditionelle 
mandlige værdier. Umiddelbart henvender reklamen sig til den kvalitetsbevidste forbruger, idet Irma 
generelt har fokus på råvarer af høj kvalitet til høje priser, frem for kvantitet og lave priser. Ser man 
nærmere på råvarerne fra reklamen, bliver det imidlertid tydeligt, at ingen af dem beskrives ud fra 
kriterier, der umiddelbart henvender sig til den kvalitets- eller miljøbevidste forbruger. Ingen af 
varerne er eksempelvis økologiske eller lokalt producerede. Et tegn på høj kvalitet finder vi 
imidlertid særligt i vinene, som er fra regionerne Barolo og Sancerre. Det lader til at reklamen 
formår at trække på en diskurs omhandlende eksklusivitet. Dette gør sig gældende både gennem 
reklamens billeder og brug af ord, hvilket ligeledes er beskrevet tidligere i analysen. 
Vi mener altså at kunne se, at reklamen trækker på to diskurser: for det første på diskursen om, at 
mad og forkælelse gennem “lækker”, traditionel dansk mad, defineret ud fra Irmas sammensatte 
menu, der centreres rundt om kød, tilført kartofler, sauce og god vin. For det andet trækkes der på en 
diskurs, der gennem begrebet “zen” leder tankerne over på renhed, spiritualitet og buddhisme – 
hvilket i andre sammenhænge er noget, som afgrænser sig fra selve reklamens indhold. Eksempelvis 
ved vi, at buddhismen har et forbud mod indtaget af kød og alkohol, og at man i de fleste sydøstlige 
religioner og spirituelle retninger stræber efter en åndelig tilfredsstillelse frem for fysisk forkælelse. 
Som vi har argumenteret for under tekstens diskursive praksis, så arbejder reklamen med en 
intertekstualitet, som ikke kun påvirker diskursordenen, men også den sociale praksis, som teksten 
skriver sig ind i. Ved at bruge intertekstuelle referencer til Østen, eller i hvert fald Vestens 
idylliserede forestillinger om Østen, skabes der en forening af to ellers modsatrettede diskurser, 
hvilket vi kan overføre til det sociale niveau. Her ser vi nemlig, hvordan traditioner og værdier, som 
ellers holdes adskilte, forenes og skaber en ny mulighed for forbrugeren. Vi argumenterer for, at 
reklamen giver forbrugeren tilladelse til at indtage dets indhold, dels fordi det skaber ”Ren zen!” 
(ibid), og dels fordi det er weekend, og læseren har fortjent at forkæle sig selv. Således former den 
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diskursive praksis, som teksten skriver sig ind i, den social praksis, på samme måde som den sociale 
praksis former den diskursive. Reklamen har til hensigt at få forbrugeren til at handle i Irma, og vi 
mener ligeledes, at reklamen trækker på en social praksis, som går imod mange af de 
sundhedstendenser, vi ser i det moderne samfund. Reklamen skaber en modstemme til eksempelvis 
den tidligere analyserede tekst fra livsstilsmagasinet “Fit Living”, som italesætter en social praksis, 
hvor sund kost og motion er nøglen til et lykkeligt liv. I denne reklame skabes glæde og zen derimod 
gennem selvforkælelse, hvor der skal være plads til kød, kulhydrater, sauce og alkohol. Følger vi 
Faircloughs kritiske diskursanalyse, kan vi her se et typisk eksempel på et stykke kommunikation, 
der skabes i et forbrugersamfund. Gennem reklamen gør Irma brug af sin magt som institution til at 
trække på forskellige diskurser, som tilsammen skaber en positiv diskurs om deres produkter. I dette 
tilfælde har den sammensatte menu det formål, at få modtageren af reklamen, og således 
forbrugeren, til at ændre sin sociale adfærd, helt konkret at købe Irmas produkter. 
 
4.13 Analyse med Laclau og Mouffe 
 
Det er særligt interessant for os at analysere nodalpunktet i denne reklame. Der er hovedsageligt 
fokus på billederne, og derfor er teksten ikke det eneste sted, man som diskursanalytiker kan lede 
efter diskursive betydninger. Alligevel argumenterer vi for, at tekstens nodalpunkt er ordet 
“middagsbordet”. Dette ord er en del af tekstens overskrift, og det er et ord, som vi med Laclau og 
Mouffes begrebsunivers kan forstå som et privilegeret tegn. Begrebet “middagsbord” er i sig selv 
ikke indholdsudfyldt, men det får en særlig betydning, i og med at de andre tegn ordnes og får deres 
betydning omkring dette, altså “middagsbordet”. Middagsbordet er desuden ikke kun et tegn der 
fremstår gennem bogstaver, men det billede som reklamen skaber, kan vi også forstå som et 
middagsbord indeholdende mad, vin og så videre. Derfor mener vi yderligere at kunne argumentere 
for dette som nodalpunkt.  
Følgende ord konnoterer med nodalpunktet og skaber således ækvivalenskæden: 
weekend - skuldrene ned - god tid - lækker mad - ren - zen - anbefaler - lækre - pænt - vinder  
Vi gør her opmærksomme på, at disse ord alle indgår i reklamens korte tekst, hvilket samtidig 
fortæller os, at denne er gennemsyret af positive tegn. Teksten danner nærmest i sig selv en 
ækvivalerende kæde mellem dens tegn og skjuler ikke den yderst positive italesættelse af 
nodalpunktet “middagsbord”, som indgår i overskriften og ses på billedet. Ækvivalenskæden 
akkompagneres ligeledes af de billedlige virkemidler, og således er det en glidende overgang mellem 
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tekst og billede, hvor også fotografierne af mad og vin konnoterer med nodalpunktet. De stærke 
farver, billedet af det saftige stykke kød, vinene samt de rå og maskuline virkemidler er med til at 
give billedet af “middagsbordet” et kvalitetsbevidst udtryk, som byder læseren ind i et univers, som 
lover høj kvalitet, selvforkælelse og “ren zen”. 
Det er relevant at se på, hvordan det særligt er beskrivelsen af produkterne i reklamen, som rummer 
elementer, der får betydning og således fikseres som momenter. 
For eksempel ser vi, at elementet “weekend” bliver lukket som moment, fordi det ifølge reklamen 
betyder “skuldrene ned” og “ren zen”. Ligeledes lærer vi, at den “tørhed” og “syre”, som findes i 
Baroloen, er pakket “pænt” ind i “lækker frugtsødme”. At begreberne “tørhed” og “syre” får tillagt 
“pænt” og “frugtsødme” gør, at der skabes en positiv italesættelse, og dermed bliver beskrivelsen af 
vinen som “tør” og “syrlig” ikke en negativ ting, men et lukket moment indeholdende en positiv 
italesættelse.  
Generelt mener vi, at det er gennem reklamens modsætninger, at der opnås positive diskursive 
betydninger af Irmas produkter. Modsætningerne ser vi på et konkret niveau mellem tekstens tegn 
både på det billedlige og på det lingvistiske niveau, eksempelvis gennem ordene. Gennem konkrete 
ord, mener vi, at blandt andet “tørhed” og “frugtsødme”, som fremanalyseret ovenfor, står i kontrast, 
men her forenes. Desuden ser vi, at “ren zen” og “det røde kød”, som tidligere argumenteret for, er 
ord, der sættes lighedstegn imellem, men som traditionelt tager del i værdisæt fra forskellige kulturer 
og således forskellige diskurser. Her formår reklamen at forene dem og gøre dem til en del af den 
samme diskurs. Desuden ser vi gennem den billedlige symbolik, at der skabes mange kontraster. Her 
er det for eksempel relevant at nævne farverne, som giver kontraster og som yderligere giver det røde 
kød opmærksomhed. Farverne, billederne af maden og ikke mindst hvidvinen og rødvinen skaber 
modsætningen mellem de to køn og giver således reklamen præg af både feminine og maskuline 
værdier, dog med mere vægt på sidstnævnte.   
På baggrund af ovenstående argumentation og den modsætning, vi generelt har vurderet, at teksten er 
bærer af, mener vi, at vi kan se et antagonismepar, som baseres på krop- og sjældiskursen.  
Man opnår en sjælelig zen tilstand ved at forkæle kroppen. Her ses det igen, hvordan dette 
antagonismepar ikke er hinandens direkte modsætninger, men derimod arbejder sammen og bliver 
hinandens forudsætninger. Således er det gennem modsætninger, diskursive kampe og forhandlinger, 
at der skabes hegemoni i reklamen. 
 
 
 
32 
4.14 Sammenfattende 
Ved at analysere denne reklame ud fra både kritisk diskursanalyse samt diskursteoretiske begreber 
fra Laclau og Mouffe har vi særligt fremanalyseret, hvordan teksten skaber mening gennem 
kontraster og modsætninger. Her mener vi, at det særligt er brugen af ordet “zen”, som rummer 
betydninger, der traditionelt lægger sig langt fra reklamens produkter. Desuden spilles der på 
kønsidentiteter og kontrasten mellem det feminine versus det maskuline, hvilket vi både kan se i 
brugen af farver, ord og komposition.  
 
4.15 Opsamling for projektets del 1 
Ovenstående diskursanalyser har forsøgt at skabe en omfattende diskursanalyse af det udvalgte 
materiale ved brug af både Fairclough og Laclau og Mouffe. Vi har her forsøgt at kigge på 
materialernes sproglige manipulation og forsøgt at kigge på tekstens lingvistiske, semantiske og 
pragmatiske niveau. Derudover har vi placeret teksterne på et diskursivt niveau, for at se på hvilke 
diskurser, der italesættes. Ligeledes har vi sat teksterne i forbindelse til det sociale niveau, for at se 
på hvilke problemstillinger og sociale og samfundsmæssige tendenser, som teksterne trækker på.  
Vi har forsøgt at gennemskue de sproglige og billedlige virkemidler, der gøres brug af gennem 
teksterne. Det interessante og udfordrende for os er, at se på hvordan vi kan overføre denne 
omfattende viden til en gymnasieklasse, således at de bliver opmærksomme på sprogets magt og 
strukturer. I del 2 som følger, vil vi præsentere vores pædagogiske og didaktiske overvejelser og 
således kombinere teori og praksis.  
 
5.0 DEL 2: DIDAKTISK OG PÆDAGOGISK AFSNIT  
5.1 Hobels fem didaktiske led 
Dette afsnit vil hovedsageligt trække på Peter Hobels didaktiske overvejelser i forhold til 
planlægning af undervisning.  
Når man planlægger sin undervisning, er det vigtigt, at man som lærer gør sig didaktiske 
overvejelser over, hvorfor man skal undervise i faget eller emnet, hvad man skal undervise i, og 
hvordan man skal undervise (Damberg et al. 2013: 401). Disse didaktiske grundspørgsmål peger 
også hen mod refleksioner over, hvordan man som lærer opfatter fag, læring og relationer, da man 
planlægger sin undervisning ud fra disse overvejelser.  
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Hobel præsenterer en femleddet didaktisk model til planlægning af forløb, hvor man som lærer 
blandt andet kan tage udgangspunkt i følgende punkter: formål, indhold, metode, materiale og 
evaluering.  Disse punkter vil vi bruge som ramme for vores didaktiske og pædagogiske 
overvejelser, og de vil således indgå senere i projektet som overordnet ramme for beskrivelse og 
refleksioner af vores undervisning.   
Desuden er Hobels femleddet didaktiske model indtænkt i tilrettelæggelsen af hver enkel time, og 
således også i vores læreplaner. For at tydeliggøre relevansen af Hobel i forhold til vores 
undervisning i 2.e, vil vi i det følgende præsentere vores overordnede mål for praktikken ud fra 
den femleddede didaktiske model. I sammenhæng med dette vil vi vise, hvordan bekendtgørelsen 
også her er et element, der er til stede i vores refleksioner over de valg, vi har truffet gennem 
tilrettelæggelse af undervisningen. 
Formål  
Ifølge Hobel skal det forløb som vælges understøtte det overordnede formål for uddannelsen samt 
de faglige mål for faget.  Danskfaget har et dannelsesmæssigt aspekt, der skal udvide elevernes 
dannelseshorisont og fremme deres muligheder for at kunne deltage i et “moderne, demokratisk, 
globalt orienteret samfund” (læreplanen, 1.2). Som vi ligeledes tidligere har været inde på, ønskede 
vi, at eleverne efter endt forløb ville opnå en kritisk evne til at håndtere informationer og 
gennemskue sprogets magt og nuancer, der dermed bidrager til at opfylde uddannelsens formål. 
Vores sproglige undervisningsforløb på Ordrup Gymnasium strakte sig over tre 
undervisningsgange, og skulle bidrage til at give eleverne en sproglig bevidsthed, ved for eksempel 
at kigge på hvordan sprog anvendes i forskellige sammenhænge. Her lærer vi, fra det 
undervisningsmateriale vi har benyttet os af, at "Sproget er aldrig neutralt, og at lære eleverne at 
gennemskue den magt og de muligheder, der ligger i sproget, er en del af danskfagets 
dannelsesopgave og privilegium" (Græsborg & Jørgensen, 2014: 6). 
I henhold til læreplanens faglige mål skulle eleverne efter endt diskursforløb kunne: 
“- dokumentere indblik i sprogets funktion og variation, herunder dets samspil med 
kultur og samfund 
- demonstrere kendskab til og forholde sig til det moderne mediebillede, herunder kunne 
analysere og vurdere teksters kommunikative betydning samt mediets rolle i 
kommunikationen 
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- analysere og vurdere primært ikke-fiktive tekster i alle medier” (læreplanen, 2.1) 
For at opnå disse mål, havde vi i vores lektionsplan for hver undervisningsgang, skrevet delmål ind 
for hvert modul, der til slut skulle resultere i ovennævnte mål.  
 
Indhold  
Med udgangspunkt i formålet, blev der derfor valgt et indhold, som eleverne skulle arbejde med. 
Dette blev valgt i samarbejde med klassens dansklærer. Eleverne skulle introduceres for 
diskursteori og diskursanalyse, med fokus på sprogets magt, og som et led i forståelsen og 
fortolkningen af tekster med et overbevisende og skjult formål. Mere specifikt valgte vi at arbejde 
med temaet “sundhed og identitet” og benyttede os af forskellige genrer, herunder en 
reklamekampagne, en billedreklame, og en artikel fra et livstilsmagasin.  Dette valgte vi netop, fordi 
vi mente, at det er vigtigt, at eleverne blev opmærksomme på, at det samme tema kan tilhøre 
forskellige diskurser, og at dette afhænger måden, det italesættes på. Vi ønskede, at eleverne efter 
endt forløb skulle være i stand til at kunne lave en selvstændig diskursanalyse og anvende de 
centrale analysebegreber, som de var blevet introduceret for. 
Metode  
Det tredje punkt, som Hobel præsenterer i den didaktiske model, er metode, som dækker over 
arbejds- og undervisningsformer. I vores undervisningsforløb har vi valgt at organisere 
undervisningen således, at der er en variation i undervisningsformen som Hobel også refererer til 
som socialform (Damberg et al. 2013: 403-5). Vi skifter både mellem dialogisk undervisning, 
læreroplæg, par- og gruppearbejde.  Dette tilrettelægges alt efter hvad formål og fokus er, hvilket 
også kaldes for aktivitetsform, som er den aktivitet eleverne er engageret i (ibid). For eksempel når 
der holdes læreroplæg (præsenterende aktivitetsform), er det med henblik på formidling eller 
præsentation af kernestoffet, hvorimod der er tale om en åben diskussion om og med det faglige 
stof, når der er dialogisk undervisning (samarbejdende aktivitetsform). Samtidig er eleverne 
engageret i opgaveløsning eller træning af kompetencer, når der er par - og gruppearbejde 
(vejledende aktivitetsform). Hobel understreger, at der udover variation og sekvensering af 
undervisningen også er brug for klarhed og struktur (ibid). Bliver strukturen og målene for 
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timen ikke tydelig, bliver eleverne usikre på, hvad der forventes af dem. Især ved gruppearbejde kan 
det opleves frustrerende for eleverne, hvis rammerne ikke er på plads.  
Da vi havde en stor mængde fagligt stof, som vi gerne ville præsentere for eleverne, vurderede vi, at 
det var svært at komme udenom læreroplæg som socialform. Vi tilstræbte dog, at store dele af hvert 
modul skulle være gruppearbejde og således have en aktivitetsform, som var samarbejdende 
(Damberg et al. 2013: 405). Den præsenterende undervisning skulle lægge op til arbejdet i grupper, 
som ikke kun var tænkt som en variation, men en ligeværdig del af undervisningen. Dette valgte vi, 
for at få eleverne til at være aktive, og for at de skulle have mulighed for at hjælpe og støtte 
hinanden ud fra tanken om stilladsering og nærmeste udviklingszone, som Vygotsky og Dysthe 
arbejder med. Dette vil vi komme mere ind på i afsnittet læringssyn. Vi valgte derfor at inddrage 
Cooperative Learning, som tager udgangspunkt i Vygotskys tanker om læring og dermed lægger sig 
tæt op ad Dysthes tanker om læring. Kagan og Stenlev, som vi også vil introducere senere, betegner 
selv tilgangen som socialkonstruktivistisk (Kagan og Stenlev 2006: 12). Der er mindre forskelle 
mellem Dysthe og CL, hvilket blandt andet ses i måden, hvorpå man vægter det sociale i forhold til 
læringen. Hvor Dysthe lægger vægt på, at den enkelte må bygge sine egne kundskabsstrukturer, 
fokuserer CL primært på de sociale processer og det, der sker i den sproglige dialog. Hobel 
argumenterer for vigtigheden af, at man er bevidst om det læringssyn, som man vil inspireres af i 
sin undervisning. Dette vender vi tilbage til, efter vi har afsluttet beskrivelsen af Hobels fem 
didaktiske led, således 5.1. 
Materiale 
Materiale er det fjerde led i Hobels didaktiske model, og dette omfatter de lærebøger, grundbøger, 
og tekster, man benytter sig af i undervisningen. Vi valgte at arbejde med temaet ´sundhed og 
identitet´ i bogen “Diskursanalyse i dansk - Sprog, magt og identitet”, af Græsborg & Jørgensen. 
Klassens lærer ønskede, at vi skulle anvende teori fra denne bog, da de i forvejen brugte denne bog, 
og dermed lettere kunne opgive afsnit fra denne til elevernes eksamen. Temaet blev valgt ud fra 
vores egen interesse og ud fra tanken om, at for eksemplet temaet ´national identitet´ har været 
meget oppe i medierne det sidste årstid, og vi derfor ville undgå at vælge et tema, som eleverne 
måske allerede var lidt trætte af. Vi valgte to tekster fra kapitlet, henholdsvis en Irma-reklame og en 
artikel fra magasinet Fit living. Derudover valgte vi at arbejde med to tekster fra Toms 
kampagnemateriale, således de to analyserede tekster “Hjemmet” og “Sæt slik i rammer”. Vi 
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vurderede disse tekster brugbare i undervisningen, da de indeholder sproglig manipulation, som 
ligeledes beskrevet i projektets analyser og derfor bidrog til sproglig bevidsthed hos eleverne.  
Vi valgte derfor at præsentere de diskursbegreber, som præsenteres i “Diskursanalyse i dansk - 
Sprog, magt og identitet”, herunder Laclau & Mouffe og Fairclough. Vi valgte ikke at komme ind 
på andre teoretikere, da dette ville blive for omfattende og ligeledes blev frarådet af klassens 
dansklærer.  
Evaluering 
Ifølge Hobel skal et forløb altid evalueres (Damberg et al. 2013: 404). Vi havde i vores observation 
af gymnasieklassen set eleverne evaluere deres studietur. Det gjorde de ved at skrive kommentarer 
på mediet “todays meet” direkte i timen. Læreren oplæste udvalgte kommentarer og tog dem op i 
fællesskab i klassen. Vi syntes, at det var en meget brugbar og let måde at evaluere på, og vi 
besluttede derfor at anvende samme evalueringsform. Dette var vores oprindelige tanke, men lod 
sig desværre ikke gøre af praktiske årsager, hvilket vi vender tilbage til i analysen af vores 
undervisning.  
Derudover fik eleverne en skriftlig hjemmeopgave for, som efterfølgende blev sendt til os. 
Gennemgangen og vurderingen af disse opgaver fungerer også for os som evaluering af elevernes 
faglige udbytte af timerne.  
Til sidst vil vi nævne, at det fortsatte gruppearbejde omkring udarbejdelsen af dette projekt har 
afstedkommet flere gode diskussioner af både det faglige, men også det pædagogiske indhold af 
forløbet. Dette projekt anser vi dermed også for at være en væsentlig del af vores evaluering. 
 
5.2 Læringssyn 
Vi vil i det følgende præsentere vores pædagogiske og didaktiske teori fra henholdsvis Dysthe og 
Kagan. Her gør vi opmærksomme på, at vi ser, at teorierne ofte mødes og sammenflettes, men vil 
for overskuelighedens skyld præsentere teorierne i hver deres afsnit.  
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5.3 Dysthe og det flerstemmige klasserum  
Vi tager i projektet udgangspunkt i et socialkonstruktivistisk syn på læring, og vi har derfor valgt at 
anvende Olga Dysthes beskrivelser af det konstruktivistiske læringssyn, som det kommer til udtryk 
i bogen “Det flerstemmige klasserum” fra 1997, som grundlag for tanker om læring og planlægning 
af undervisningen. Ifølge konstruktivistisk teori er læring en proces, som opstår når eleven tilpasser 
ny viden til de mentale modeller og strukturer for viden, som eleven allerede har tilegnet sig. 
Læring kan på denne måde ses som en progression fra simple til mere komplekse mentale modeller 
(Dysthe 1997: 53). Dysthe lægger altså vægt på de individuelle processer, der sker i læringen i 
forhold til den mere rendyrkede socialkonstruktivistiske tilgang, hvor fokus er på det, der sker i det 
sociale samspil via sproget, som vi ser i CL. Dette læringssyn får flere praktiske konsekvenser for 
undervisningen. For det første ses eleverne ikke som tomme kar, som er klar til at blive fyldt med 
viden. Vi kan ikke som lærere forvente, at vi kan overføre vores viden til eleverne. Vi har selv 
knyttet stoffet til vores egne modeller og strukturer og eleverne gør det samme, ud fra hvad de ved 
og kan i forvejen. Her bliver det i sagens natur en ulempe for projektet, at vi planlægger seks 
lektioners undervisning på baggrund af at have observeret klassen i to lektioner og haft sparsomme 
samtaler med klassens dansklærer. Vi har dermed begrænset mulighed for at tage udgangspunkt i, 
hvad eleverne kan, ved og har arbejdet med før. Ydermere betyder denne forståelse af læring, at 
udgangspunktet for læring bliver forskelligt fra elev til elev. Nogle elever kan have mere viden om 
et emne eller mere detaljerede strukturer, som gør det lettere at forstå det nye. For det tredje er det 
vigtigt at se på, hvordan de mentale modeller og strukturer skabes. Her anvender Dysthe blandt 
andet den russiske psykolog Lev Vygotsky og den russiske sprogforsker Mikhail Bakhtin. For 
Vygotsky er det især i de sociale interaktioner at læring opstår. Han har udviklet begrebet den nære 
udviklingszone, hvor pointen er, at en elev udvikler sig bedst, der hvor eleven bevæger sig ud over 
det, vedkommende kan, og får hjælp til problemløsningen af læreren eller af andre elever, der er 
nået et stykke længere. 
1
 
”En undervisning med vægt på socialt samspil (interaktion) vil hjælpe eleverne til ikke blot at 
tilegne sig brokker af andres strukturer, men til at gøre kundskaberne til deres egne”, skriver Dysthe 
(Dysthe 1997, side 51-52). For Dysthe er kundskabsstrukturerne som eleverne udvikler ikke kun 
fakta og data, men også værdier og holdninger, da disse er tæt sammenknyttede. I interaktionen er 
sproget helt centralt, fordi vi i formuleringen af vores viden bliver bevidste om den viden, vi 
                                                        
1 Vi vil ikke her komme nærmere ind på forskellen mellem begreberne udvikling og læring, men blot nævne, at 
der her er en diskussion blandt andet mellem Vygotskys og Piagets forståelse af begreberne. I denne 
sammenhæng vurderer vi, at det giver god mening at anvende den nære udviklingszone i forhold til vores 
forståelse af læring. 
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forsøger at formulere. Eleverne får her mulighed for at sætte ord på deres viden, så langt som de har 
forstået den, og i denne proces skabes deres personlige kundskabsstrukturer. En anden fordel, ved at 
eleverne selv formulerer den viden, de er ved at tilegne sig, er, at de dermed har mulighed for at 
tage udgangspunkt i deres egen livsverden og dermed får øget forståelse for sig selv som individ og 
den verden, der omgiver dem. I 2.e, hvor der er 29 elever i klassen, giver det sig selv, at der ikke 
bliver meget tid for den enkelte elev til at formulere sig frem til viden, når der er almindelig 
klasseundervisning. Man kan jo overveje, om det er et mål, at timerne består af så meget 
gruppearbejde som overhovedet muligt, hvis læring foregår på ovenfor beskrevne måde. Ifølge 
Dysthe er forholdet mellem elevstyring og lærerkontrol vigtig, og elever lærer ikke nødvendigvis 
noget, bare fordi de arbejder i grupper (Dysthe 1997: 31). Hun peger i stedet på vigtigheden af 
lærerstøtte, som hun også kalder stilladsbygning. Når eleven befinder sig i den nære udviklingszone, 
som er forskellig fra elev til elev, har vedkommende ofte brug for hjælp og støtte til at komme 
videre.  Hjælpen kan læreren give, men den kan også komme fra andre elever, som er kommet et 
stykke længere end eleven selv og derfor kan forklare, komme med forslag eller vise, hvordan 
opgaven skal løses. 
Dysthe taler ikke specifikt om gruppearbejde, men sondrer mellem monologisk og dialogisk 
undervisning. Hun har selv et pragmatisk forhold til det og siger, at begge grundtyper har sin plads i 
undervisningen (Dysthe 1997: 56). Hun slår også fast, at det er muligt at lære gennem monologisk 
undervisning ved ”kun” at lytte, da man går i dialog med stoffet ”inde i sit hoved”. Vi talte inden 
praktikken om, hvordan vi skulle vægte den dialogiske og monologiske undervisning. Vi blev enige 
om, at vi hver især måtte eksperimentere med formen, og at der kunne være dele af lektionerne, 
hvor det monologiske måtte få mest plads, da vi havde brug for at kunne præsentere en hel del nyt 
stof og nye begreber for eleverne. Vi valgte blandt andet at præsentere begrebet diskurs og 
diskursanalyse for eleverne i undervisningen og derefter give dem tekster med teorien for som lektie 
som repetition. Vi ønskede dog, at den monologiske undervisning ikke kom til at stå alene, men 
blev fulgt op af dialog i klassen eller mellem eleverne. 
Dysthe introducerer tre centrale begreber, når der tales om dialogisk undervisning; autentiske 
spørgsmål, optag og høj værdsætning. Vi forsøgte at øve os på disse principper i vores 
undervisning, og derfor præsenterer vi dem også kort her. 
Autentiske spørgsmål er spørgsmål, der ikke har et givet svar. Mange spørgsmål stillet af læreren 
har den funktion, at de skal kontrollere, om eleven har forstået pointen eller har tilegnet sig den 
rigtige viden. Det bliver derfor til kontrolspørgsmål, hvortil læreren kan svare; ”ja”, ”rigtigt”, 
 
 
39 
”korrekt” og lignende. Dette træner elevernes evne til strategisk opmærksomhed, hvor de lærer at 
svare det, som læreren gerne vil høre, men hvor de måske ikke selv kommer til at reflektere dybere 
over svaret. Vi mener, at det er vigtigt at øve sig i, i hvert fald ikke kun at stille lukkede spørgsmål, 
men at stille de åbne spørgsmål, hvor svaret ikke på forhånd er givet. De autentiske spørgsmål kan 
for eksempel indledes med formuleringer som; ”hvad tror du, at…”, ”hvad mener du…” eller ”hvad 
synes du om…”. Her er eleven nødt til at reflektere over, hvad vedkommende selv mener om emnet 
eller sætte ord på, hvad hun eller han tænker, er det vigtige i forhold til det, der tales om. Disse svar 
kan følges op af læreren med det, som Dysthe kalder optag og høj værdsætning. 
Optag er, når læreren bruger et elevsvar i det efterfølgende spørgsmål. På den måde anerkender 
læreren elevens svar og signalerer, at det var en god refleksion eleven kom med.  
Høj værdsætning er, når læreren bruger indholdet af elevens svar i den videre undervisning. Måske 
kommer en elev med et nyt perspektiv på det, der tales om. Hvis læreren formår at korrigere sin 
undervisning efter elevernes svar eller bygge videre på det, viser læreren høj værdsætning af 
eleverne og at det, de bidrager med er værdifuldt og vigtigt. 
Det skal nævnes, at Dysthes opfattelse af dialog også omfatter skriftlig kommunikation. Det er et af 
hendes hovedsigter med bogen “Det flerstemmige klasserum” at undersøge, hvordan mundtlighed 
og skriftlighed kan gå hånd i hånd og blive en forlængelse af hinanden. ”… skriften skærper den 
tankemæssige klarhed hos den, der skriver, fordi vedkommende bliver tvunget til tydeligere at 
udtrykke, hvad der er budskabet i teksten, end det er nødvendigt i en mundtlig ytring” (Dysthe 
1997: 85). Vi gav i tredje lektion eleverne som opgave at forklare de vigtigste begreber inden for 
diskursanalyse ved at skrive forklaringerne i et skema. Derudover fik de ved forløbets afslutning en 
hjemmeopgave, hvor de individuelt skulle analysere en tekst med brug af de nyerhvervede 
kompetencer inden for diskursanalyse. Denne opgave blev afleveret og kommenteret af os. Disse to 
skriveopgaver ville Dysthe formentlig karakterisere som ”skrivning for at kommunikere” (Dysthe 
1997: 94-95). Dysthe skelner mellem denne tilgang til skrivning, hvor produktet er vigtigst og på 
”skrivning for at tænke og lære” (Dysthe 1997: 94). Den anden tilgang til skrivning, hvor processen 
bliver vigtigst, valgte vi fra af tidsmæssige årsager, selvom vi gerne ville have haft en erfaring med 
dette i vores praktik også. 
 
5.4 Cooperative Learning 
Eleverne i 2.e havde ikke tidligere arbejdet dybdegående med diskursanalyse, men var kun kort 
blevet introduceret til emnet i samfundsfag. Der var derfor mange nye begreber, der skulle læres, og 
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at lave en diskursanalyse af en tekst var ligeledes helt nyt for klassen. Vi ønskede derfor at give 
eleverne rig mulighed for at tilegne sig de nye kundskabsstrukturer i et passende tempo, og vi 
ønskede også, at bygge undervisningen op omkring interaktion mellem eleverne. Derfor valgte vi, at 
anvende Cooperative learning som overordnet tilgang til de tre dobbeltlektioner. Det gjorde vi, fordi 
CL i høj grad underbygger princippet om socialt samspil og interaktion. Vi kunne forstå på 
dansklæreren, at klassen ikke tidligere har arbejdet ud fra CL-strukturer. Læreren fortalte også, at 
han vurderede klassen som ikke fagligt stærk. Dette var yderligere et incitament for os til at forsøge 
os med denne tilgang, da der her er særligt fokus på, at (alle) eleverne skal have fagligt udbytte af 
undervisningen (Kagan og Stenlev 2006: 11).  En af fordelene ved CL er, at alle elever kan være 
aktive på samme tid i forskellige roller, og at op til halvdelen samtidig kan være i gang med at 
formulere sig omkring deres viden og tanker, og dermed være i gang med at formulere sig frem til 
forståelse. Strukturerne og de klare rollefordelinger i CL giver eleverne mulighed for at være i 
samspil om læringen og dermed mulighed for at hjælpe og støtte hinanden i læreprocessen, som 
Vygotsky skriver om, i forhold til begrebet om den nære udviklingszone. For Bakhtin hænger 
forståelse og respons tæt sammen. Når modtageren kommer budskabet i møde og reagerer på det, 
bliver mening og forståelse konstrueret. Dette kalder Bakhtin for en ideologisk bro. ”Det er netop i 
mødet, og meget ofte i konflikten, mellem begrebssystemer hos den, der taler, og den, der hører, at 
elementer bliver skabt, og der opstår en ny forståelse, som er forskellig fra den, som de to personer 
havde på forhånd” (Dysthe 1997: 70). I flere af CL strukturerne er der en, der taler, mens en anden 
har til opgave at lytte og derefter give respons. Det sker for eksempel i øvelsen ”Par på tid” (Kagan 
og Stenlev 2006: 124). Dette synes vi, er en god måde at anvende Vygotskys og Bakhtins teori på, 
samtidig med at den klare rollefordeling forhindrer, at de andre i gruppen bliver passive, mens en 
anden taler. Vi ønskede også, at eleverne skulle sidde i faste grupper, for at se om det havde en 
positiv effekt, at der var en klar og fast struktur, og for at give eleverne mulighed for at have en 
kontinuerlig dialog med deres sidemakkere gennem de tre dobbeltlektioner. Disse ting vurderede vi, 
at vi ikke ville opnå i samme grad ved almindeligt gruppearbejde, eller ved at eleverne snakkede 
med deres sidemakker. En vigtig del af tankerne bag CL er også, at sætte eleverne sammen med 
et hensyn til deres faglige niveau. Da vi ikke på forhånd kendte til elevernes danskfaglige niveau, 
bad vi klassens lærer om at udpege syv elever, som han vurderede som fagligt stærke. Disse syv 
elever blev placeret i hver sin gruppe, og resten af eleverne blev fordelt efter 
tilfældighedsprincippet, dog med tanke på at begge køn skulle være repræsenteret i alle grupper. 
Når der arbejdes i CL grupper, hjælper strukturen grupperne til at støtte hinanden gennem de 
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forskellige roller, de får tildelt, med for eksempel at give feedback til hinanden. På denne måde 
trænes eleverne til at gå ind i hinandens nære udviklingszone, og de bliver dermed mindre 
afhængige af lærerstøtte. 
Et andet formål med at anvende CL var også, at undervisningen skulle være motiverende, og at det 
skulle være sjovt at arbejde med diskursanalyse. At skabe selvværd og glæde ved at gå i skole er en 
af de positive sideeffekter ved CL (Kagan og Stenlev 2006: 11). Vi var selvfølgelig spændte på, 
hvordan eleverne ville reagere på at skulle arbejde i faste CL grupper, og om de faktisk ville arbejde 
sammen og være i stand til at fastholde fokus på det danskfaglige. Som lærer kan der være noget 
rart i at undervise klassen fælles fra tavlen, da man dermed har mere kontrol over, hvad der bliver 
sagt i timen. Vi talte derfor en del om, hvordan vi kunne skabe gode betingelser for CL grupperne. 
Her diskuterede vi blandt andet følgende: 
- At give grundige anvisninger på det faglige indhold, der skulle arbejdes med. 
- At give klare og tydelige instrukser om, hvordan der skulle arbejdes. 
- At være tilgængelige for grupperne, hvis de havde spørgsmål eller brug for anden hjælp. 
- At være klar til at motivere grupper, som var ved at gå i stå eller miste fokus. 
 
5.5 Klasseledelse 
I ”Læreren som leder: klasseledelse i gymnasiet” skriver Gitte Holten Ingerslev om, hvad der skal 
til for at lykkes som gymnasielærer (Damberg et al. 2013: 349). Her peger hun på klasseledelse som 
en afgørende faktor for, at undervisningen skal kunne lykkes. Klasseledelse handler både om læring 
og om adfærd i klasserummet. Ingerslev nævner en række elementer, som en lærer skal have fokus 
på, som ikke kun har med det faglige i undervisningen at gøre. For eksempel at skabe ro, motivere 
og udfordre eleverne og have fokus på hver enkelt elevs læreproces. Det kan være noget af en 
opgave for en praktikant, der kommer ind i få timer, men vel også fortsat udfordringer for den 
rutinerede lærer. Ingerslev foreslår blandt andet, at man overvejer forebyggende strategier, når man 
planlægger sin undervisning (Damberg et al. 2013: 352). Det kan være faste rutiner, varierende 
undervisningsformer, overvejelser om de fysiske rammer eller at sørge for at få forklaret formål og 
indhold på en tydelig måde, der imødekommer de spørgsmål, som eleverne kunne sidde med. En 
anden ting, der ifølge Ingerslev skaber god undervisning, er at have stor fokus på elevernes 
tænkning, læring og motivation (ibid). Det kunne for eksempel være ved at gøre eleverne 
medansvarlige for egen læring og indføre opgaver, hvor der er elementer af selvvurdering 
medtænkt, eventuelt i par eller grupper. En anden motiverende faktor i undervisningen kan være at 
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appellere til elevernes forforståelse og tage udgangspunkt i de ting, eleverne synes er vigtige og er 
optagede af. Når eleverne føler sig inddragede, er der større chance for, at de engagerer sig 
i undervisningen. Det handler altså om at binde timerne sammen, så der bliver skabt tydelige links 
fra timerne inden og til det, som skal foregå i den forestående time. Et eksempel på dette er starten 
af undervisningen af andet modul i vores praktik. Her havde vi planlagt en repetitionsøvelse, som 
skulle bygge videre på det, som eleverne havde lært i første modul.  
Ingerslev henviser til Hilbert Meyers arbejde med forskning af god undervisning og peger på, at en 
klar struktur er det vigtigste kendetegn ved god undervisning (Damberg et al. 2013: 356). Struktur 
handler om at skabe sammenhæng mellem mål, indhold og metode og om at give klare 
instruktioner. Her er det vigtigt, at man som lærer giver sig tid i planlægningsfasen, og at man som 
ny lærer også giver sig selv tid til at øve sig i at give klare instruktioner. Vi tilstræbte blandt andet 
dette i praktikken ved at skrive dagens program på tavlen i starten af hvert modul, og ved at alle 
moduler sluttede med en opsamling i plenum. 
 
6.0 Analyse af undervisningsforløb 
 
6.1 Introduktion til undervisningsforløb  
Som nævnt under afsnittet omhandlende vores didaktiske og pædagogiske overvejelser, brugte 
vi Hobels fem didaktiske led til planlægning af hele undervisningsforløbet, og ligeledes til de 
enkelte undervisningsgange. Dette gjorde vi, for at skabe en tydelig struktur samt faste rammer. Vi 
ønskede at lave klare målsætninger for os selv og eleverne for at opnå det overordnede mål med 
praktikken og undervisningen. For at opsummere de overordnede faglige mål skulle eleverne efter 
endt forløb blandt andet kunne følgende:  
“Vi ønskede at eleverne efter endt forløb skulle være i stand til at kunne lave en selvstændig 
diskursanalyse og anvende de centrale analysebegreber som de var blevet introduceret for” (Se 
afsnit 1.2) For at opnå dette overordnede mål, delte vi det teoretiske materiale ud på de tre 
dobbelttimer, vi havde. Her var vi netop opmærksomme på ikke at formidle for meget viden på en 
gang, men at gøre eleverne bekendte med de teoretiske og metodiske begreber i små mængder. Til 
første møde med klassens dansklærer blev vi opfordrede til at begrænse vores faglige materiale til 
eleverne. Begrundelsen for dette var, at eleverne, ifølge dansklæreren, ikke var fagligt parate til at 
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beskæftige sig med mere end én diskursanalytisk tilgang, nemlig diskursteori som den introduceres 
af Laclau og Mouffe fra gymnasiebogen “Diskursanalyse i dansk - sprog, magt og identitet”.  
Efter første undervisningsgang reflekterede vi over, hvordan eleverne tog imod det faglige stof, og 
vurderede ud fra vores positive oplevelse med denne dobbelttime, at eleverne ville være klar til at 
modtage mere teoretisk stof. På baggrund af dette valgte vi at inddrage Faircloughs kritiske 
diskursanalyse i anden dobbelttime. Ud over at vi vurderede, at eleverne var parate, mente vi også, 
at det var relevant for dem at blive introduceret til diskursanalysens kritiske tilgang til tekst og 
samfund. Vi mener netop at Fairclough kan give eleverne en forståelse af det, der foregår uden for 
tekstens niveau og således komme ind på ikke kun diskursive, men også samfundsmæssige 
magtstrukturer. 
 
I nedenstående vil vi beskrive, analysere og reflektere over vores tre undervisningsgange. 
Indledningsvist vil vi ligeledes præsentere de forberedende rammer for vores praktik og 
undervisning. Hver dobbelttime har Hobels didaktiske principper som sin ramme og kommer ind på 
læreplanen samt undervisningens formål, indhold, metode, materiale samt evaluering. Under disse 
punkter, som vil beskrives flydende, tager vi udgangspunkt i vores egne oplevelser af 
undervisningen, og vi vil forholde os reflekterende til vores undervisningsbeskrivelser, og analysere 
med brugen af begreber fra Dysthe samt Kagan og Cooperative Learning. Vi vil her gøre 
opmærksomme på, at vi gennem tilrettelæggelsen af undervisningen har bekendtgørelsen for dansk 
på STX in mente, men at vi ikke vil kommentere yderligere på dette i den følgende analyse. Vi vil 
imidlertid vende tilbage til bekendtgørelsens betydning for vores undervisning i projektets 
diskussionsafsnit.  
 
6.2 Præsentation af rammer for forløb 
Som start på vores korte praktikforløb besøgte vi gymnasiet og klassen, som vi skulle i praktik i. Vi 
havde inden dette besøg kommunikeret med klassens dansklærer via e-mail, og havde også her 
aftalt det overordnede emne for forløbet. Vi aftalte, at vi et par uger inden selve praktikken skulle 
komme og observere en dobbeltlektion i dansk og få en fornemmelse af, hvordan klassen var og 
fungerede sammen. Vores observation blev vigtig for den videre tilrettelæggelse af vores 
undervisning. Gennem denne fik vi mulighed for at danne os en forståelse af klassen, både socialt 
og fagligt. Desuden havde vi et møde med vejleder og dansklærer for at få vejledning og råd til 
vores egen undervisning i klassen. Her er det relevant at nævne, at den undervisningsstruktur, som 
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vi i gruppen havde forberedt os på, var anderledes end den vi observerede i klassen. Under den 
dobbeltlektion vi observerede, blev der ikke gjort brug af CL strukturer, og de to moduler gjorde i 
overvejende grad brug af tavleundervisning, med efterfølgende præsentation af dagens lektier fra 
elevgrupper.  
Vores korte undervisningsforløb om diskursanalyse i 2.e var opdelt i tre moduler, da vores seks 
lektioner var opdelt i tre dobbeltlektioner på tre separate dage. Vi strukturerede og planlagde derfor 
lektionerne sådan, at hvert modul havde sin egen lektionsplan samt sine egne mål. De læreplaner 
samt de powerpoint præsentationer vi har udarbejdet, er desuden vedlagt projektet som bilag, 
hvilket vi for overblikkets skyld vil præsentere her: 
Bilag 1: læreplan for dobbeltmodul 31.3 
Bilag 2: læreplan for dobbeltmodul 4.5 
Bilag 3: læreplan for dobbeltmodul 5.5  
Bilag 4: powerpoint præsentation for dobbeltmodul 31.3 
Bilag 5: powerpoint præsentation for dobbeltmodul 4.5 
Bilag 6: powerpoint præsentation for dobbeltmodul 5.5  
 
6. 3 Analyse af første dobbeltmodul, d. 31.3 2016  
Da vi ønskede, at eleverne gennem alle tre moduler skulle arbejde i CL grupper, havde vi inden 
forløbet opdelt klassens 29 elever i 7 grupper med 4 elever i hver. I denne CL øvelse gik vi ud fra 
konceptet om, at der i hver gruppe skal være én faglig stærk elev, én faglig svag og to, der ligger i 
midten, med den stærke og den svage siddende diagonalt overfor hinanden. Vi valgte et kompromis, 
hvor vi, som tidligere beskrevet, placerede en fagligt stærk elev i hver af grupperne, og resten af 
eleverne blev placeret tilfældigt. Vi fik imidlertid hjælp fra dansklæreren, som naturligvis har et 
bedre kendskab til elevernes faglige forudsætninger end vi selv. Vi lagde gruppefordelingen på 
sedler rundt på bordene og forklarede kort, at eleverne skulle sidde i disse grupper i alle tre 
moduler, da en del af undervisningen ville være gruppearbejde.  
Målformuleringen til den første lektionsplan bærer præg af de generelle målsætninger for hele 
forløbet og strukturen for disse (bilag 1). Vi havde i vores samtaler og planlægning op til 
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undervisningen et klart mål for første modul, nemlig at eleverne skulle introduceres for 
diskursanalysens centrale begreber og nå frem til selvstændigt at kunne lave en diskursanalyse. 
Første modul var derfor tænkt som et stilladseringsmodul, hvor den grundlæggende tanke er at 
klæde eleverne på, så de dels fik en overordnet forståelse af begrebet diskurs og dels fik en 
begyndende forståelse af, hvordan der arbejdes med diskursanalyse.  
Da vi havde mange punkter, som vi gerne ville gennemgå, og vi ligeledes havde fordelt 
undervisningen mellem os, var det vigtigt for os at have en tidsplan og at følge denne. 
Første del var en overordnet introduktion til emnet med afklaring af mål og rammer, samt 
gennemgang af dagens plan. Det var vigtigt for os, at eleverne kendte til målet for undervisningen 
og kunne følge med i den struktur, vi havde lagt for timerne. Ifølge Hobel er en del af lærerrollen at 
gøre målene tydelige for eleverne, således at de ved, hvad der forventes af dem (bilag 5). Målene 
beskrev vi for eleverne som blandt andet, at de skulle opnå en sproglig bevidsthed, hvilket blev 
uddybet, så eleverne kunne forstå meningen med dette. Herunder kom vi ind på, hvordan sprog kan 
anvendes i forskellige sammenhænge, og at sproget aldrig er neutralt. Vi kom ind på følgende 
eksempler for at vise dem, hvordan et emne kan italesættes på forskellige måder. Eksempelvis om 
man siger “arbejdsledig” eller “arbejdsløs”, eller om man kalder abort for “fosterdrab” eller 
“kvindens ret til at bestemme over egen krop”, giver forskellige associationer, og vores hensigt med 
dette var at åbne op for hovedemnet, nemlig diskursanalyse. Desuden brugte vi billeder for at 
understøtte dette.  
Efter denne korte del blev eleverne sat til at arbejde i CL grupper. Vi havde valgt CL strukturen par-
sammenligning (Kagan og Stenlev 2006: 126-129), hvor grupperne både arbejder i par og i samlet 
gruppe på fire. Eleverne blev sat til at arbejde med teksten “Hjemmet” i Toms reklamekampagne, 
som de allerede havde fået som lektie. Det var en pædagogisk pointe for os at eleverne ikke skulle 
læse diskursteori hjemmefra, men at vi netop havde mulighed for at introducere til emnet for at 
aktivere elevernes forforståelse og mentale strukturer. Dette mener vi, at vi kunne gøre ved at bruge 
ord og begreber fra deres hverdag for at gøre opmærksom på, hvordan sproget kan anvendes i 
forskellige sammenhænge, og at der altid er en særlig mening indlejret i vores ordvalg. 
Efterfølgende præsenterede vi eleverne for diskursteoretikerne Laclau og Mouffe, herunder 
begreberne: nodalpunkt, konnotationer, ækvivalenskæde samt flydende betegnere. Som tidligere 
beskrevet benyttede vi os af bogen “Diskursanalyse i dansk, Sprog magt og identitet”, og brugte 
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ligeledes dennes eksempel om diskursen om rygning (bilag 5). Fordi vi skulle introducere dette 
tema for første gang, og fordi eleverne ikke havde læst om diskursbegreberne inden undervisningen, 
valgte vi at introduktionen skulle ske gennem læreroplæg. Vi var opmærksomme på, at denne del af 
undervisningen ville blive mere teoritung, og derfor sørgede vi ligeledes for at strukturere den 
resterende del af timen gennem varierende socialformer. Vi vil i vores diskussion kommentere 
videre på dette, men blot her nævne, at vi efterfølgende har sat spørgsmålstegn ved, om den 
teoretiske byrde, vi introducerede eleverne for her, var for tung. 
Derefter bad vi eleverne om at gennemgå teksten “Hjemmet” igen, denne gang med brug af de 
diskursteoretiske begreber, som de netop var blevet introduceret til. “Hjemmet” trækker på 
forskellige diskurser, hvilket vi ligeledes har fremanalyseret i projektets analyse af teksten, og 
derfor var det interessant at se, hvordan eleverne bragte denne debat op i den fælles opsamling. 
Eleverne havde valgt det samme nodalpunkt, altså “slik”, men de ækvivalerende kæder, som lægger 
sig op af disse, så forskellige ud fra gruppe til gruppe. Nogle havde taget fat i sundhedsdiskursen og 
andre forkælelsesdiskursen. Ved dette moduls afslutning gav vi eleverne lektier for til næste 
dansktime. Dette i form af det teoretiske afsnit fra “Diskursanalyse i dansk, sprog magt og 
identitet”, som vi selv havde benyttet os af til forberedelse af timen. Lektien var ment som 
repetition af dagens stof (bilag 1).  
 
6.4 Analyse af andet dobbeltmodul, d. 4.5 2016  
Dette modul beskæftigede sig primært med en introduktion til Faircloughs kritiske diskursanalyse. 
Undervisningens formål blev formuleret således i vores læreplan:  
“Eleverne repeterer teori fra torsdag og fra lektie. De skal gerne nu kunne 
forklare og anvende begreberne; diskurs, nodalpunkt, ækvivalenskæde, 
konnotationer, flydende betegner. Eleverne bliver desuden introduceret for kritisk 
diskursanalyse og skal forsøge at anvende denne nye viden på en tekst om 
sundhed. Der arbejdes efter en CL struktur, og der er derfor også fokus på 
elevernes arbejde i teams. Alle elever skal gerne være aktive og tage del i 
arbejdet i teamet” (bilag 2). 
Målet for undervisningen var altså at bygge videre på elevernes viden fra forrige 
undervisningsgang. Vores vurdering var, at eleverne efter forrige modul kunne arbejde med Laclau 
og Mouffes diskursteori, og i forlængelse af dette vurderede vi, at det ville give dem en dybere 
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forståelse af diskursbegrebet at introducere til kritisk diskursanalyse. Ved at arbejde med CL 
strukturer var vores forventning, at eleverne i deres CL grupper kunne repetere i fællesskab, og 
således opnå viden gennem en vidensdeling (Kagan og Stenlev 2013: 69). Her trækker vi på en 
vigtig pointe fra Dysthe, om at man gennem kontrolspørgsmål kan orientere sig om, hvorvidt 
eleverne har forstået det faglige stof, der er blevet undervist i. For at gøre eleverne motiverede i 
denne øvelse, valgte vi ikke at gøre det gennem læreroplæg, således at eleven svarer på lærerens 
spørgsmål, men gennem CL-øvelsen “Flashcard spil” (Kagan og Stenlev 2013: 68), så det blev 
repeteret indbyrdes. Da eleverne allerede havde arbejdet ud fra CL strukturer i forrige modul, blev 
vores introduktion til gruppearbejdet kort. Den første halvdel af det første modul skulle derfor 
bruges på at repetere, hvad de lærte fra forrige gang. Dette blev gjort for at fremme og aktivere den 
viden, de har fået introduceret, og således bygge videre på det, som Dysthe kalder elevens mentale 
strukturer. Anden halvdel begyndte med en powerpointpræsentation af Faircloughs kritiske 
diskursanalyse. Denne teoretiske disciplin havde eleverne ikke beskæftiget sig med før. 
Introduktionen varede 25 minutter, fordi vi vurderede, at Fairclough og kritisk diskursanalyse er 
tungt stof, og derfor var det vigtigt for os at præsentere dette på en måde, som ikke virkede 
uoverskuelig for eleverne. Fordi vi tidligere havde fået fortalt af klassens dansklærer, at den 
teoretiske byrde skulle holdes på et forholdsvist lavt niveau, var vi ligeledes opmærksomme på at 
præsentere teorien på en overskuelig måde. Som vi tidligere har været inde på, mener vi, at 
Faircloughs kritiske diskursanalyse bidrager til elevernes sproglige bevidsthed, hvilket samtidig 
stemmer overens med bekendtgørelsens formål (Undervisningsministeriet 2010: 6). Den socialform, 
som vi valgte at organisere undervisningen efter i disse 25 minutter, var “læreroplæg med mulighed 
for spørgsmål/tavlegennemgang” (Damberg et al. 2013: 405).  Grunden til at vi valgte denne 
undervisningsform var for at formidle teori og begreber, med det formål at eleverne selv kunne tage 
disse i brug, altså aktivitetsform. Efterfølgende fik eleverne en kort pause for derefter at blive 
præsenteret for Fairclough og den udvalgte tekst fra Fit Living magasinet. Begrundelsen for at vi 
valgte denne artikel var, at vi for det første vurderede, at teksten indskriver sig i elevernes 
livsverden. Som vi ligeledes har beskrevet i vores egen analyse af artiklen, indeholder teksten netop 
de værdier, som er i samfundet og er noget, som eleverne kan forholde sig til. Desuden er det vigtigt 
at eleverne, jævnfør vores formål for undervisningen, kan gennemskue den sproglige manipulation, 
der ligger i tekstens genre. Som vi ligeledes har skrevet i projektets egen analyse, udgør denne 
artikel en direktiv sproghandling, som forsøger at overbevise sin modtager og få vedkommende til 
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at handle på en bestemt måde. At gøre eleverne bevidst om den magt, der ligger i denne genre, 
mente vi var relevant, særligt fordi tekstens tema lægger sig i forlængelse af elevernes livsverden.  
Vi valgte at præsentere artiklen i undervisningen og ikke som lektie. Derudover var vores 
metodiske overvejelser, at grupperne indbyrdes kunne vælge brudstykker af teksten, eftersom 
artiklen er relativt lang, og at vi ikke ville bruge for lang tid af modulet til dette. Vi mente 
imidlertid, at det gav bedst mening, at eleverne blev præsenteret for denne artikel i timen. For det 
første fordi dansklæreren havde forberedt os på at eleverne ikke altid læste deres lektier, og derfor 
ville vi komme denne udfordring i forkøbet. For det andet mente vi, at det på det didaktiske niveau 
var interessant at præsentere dem for en tekst, som de ikke var forberedte på for at se deres 
umiddelbare forståelse af denne i forhold til det faglige stof, som vi både i forrige og dette modul 
havde undervist i. Efter at have læst artiklen blev eleverne sat til at analysere teksten i deres CL 
grupper med udgangspunkt i den præsenterede teori. Under gruppearbejdet gik vi rundt mellem 
grupperne for at være behjælpelige med spørgsmål til analysen. Dette vil vi komme videre ind på i 
vores diskussionsafsnit.  
Efter at grupperne havde analyseret teksten, samlede vi op fælles. Her brugte vi især tavlen til at 
skrive elevernes pointer ned. Denne metode er det, som Dysthe refererer til som optag, hvor vi 
benyttede os af elevernes pointer, og noterede dem på tavlen. Vi vurderede at denne 
fremgangsmåde ville give eleverne en faglig selvtillid, netop fordi vi anerkender deres svar og 
bruger dem i videre i undervisningen som høj værdsætning.  
 
6.5 Analyse af tredje dobbeltmodul, d. 5.5 2016  
Formålet med denne undervisningstime er formuleret i læreplanen som følgende: “Målet er at 
eleverne introduceres for diskursiv billedanalyse. Målet er desuden, at eleverne kan anvende de 
begreber. de er blevet introduceret for under hele diskursforløbet” (bilag 3). Målet var således at 
sikre os, at eleverne havde fået den viden, som vi ønskede at formidle til dem gennem vores 
diskursforløb. Desuden ville vi præsentere dem for en afsluttende fælles analyse, som denne gang 
fik tilført et ekstra element, nemlig billedlige virkemidler. Vi valgte derfor at arbejde med Irma-
reklamen “Lidt ekstra godt”, som vores primære materiale for timen. Dette valg baserede vi på den 
begrænsede tekstmængde, der optræder i reklamen, samt de mange spændende elementer man her 
kan tage fat på både på det billedlige, det tekstnære og det samfundsrelaterede niveau.  
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Et vigtigt formål med denne analyse var, at eleverne kunne demonstrere, at de var i stand til at 
benytte sig af både Laclau og Mouffe, som blev præsenteret i første undervisningstime, og 
Faircloughs kritiske diskursanalyse, hvilket var anden dobbelttimes primære fokus.  
Vores metodiske fremgangsmåde i dobbelttimen begyndte med, at vi præsenterede eleverne for 
dagens program. Dette gjorde vi for at arbejde med et formål, der handler om at skabe synlighed og 
overblik for eleverne, hvilket ifølge Hobel er en fordel for undervisningen (Damberg et al. 2013: 
404). Derefter satte vi eleverne i gang med at udfylde en begrebsliste som en del af en 
repetitionsøvelse af de forrige undervisningsgange. Begrebslisten, mente vi desuden, kunne blive 
gavnlig til deres senere AT-forløb i samfundsfag om diskursanalyse. Inden vi gennemgik 
begreberne med eleverne i plenum, bad vi dem om at rykke fra deres faste CL grupper, således at to 
fra hver gruppe rykkede et bord til venstre og snakkede videre med en ny sammensat gruppe. Dette 
gjorde vi, for at eleverne kunne sætte deres egne ord på det de havde lært, samt dele deres viden 
med hinanden. Denne øvelse kalder Kagan og Stenlev “vidensdeling” (Kagan og Stenlev 2013: 69). 
Dysthe argumenterer for, at det er vigtigt at få sat ord på sine tanker og i forlængelse af dette, at 
man bruger sproget til at udvikle sine tanker (Dysthe 1997: 87). Med inspiration i denne opfattelse 
af sproget, var det vigtigt for os, at eleverne fik tid til at udvikle deres tanker og ligeledes italesætte 
dem, både i forhold til begreber og tekster.  
Derefter gennemgik vi begreberne fælles i klassen, fordi vi gerne ville høre elevernes måde at 
redegøre for disse på. Samtidig bad vi dem om at inkludere eksempler fra de to forrige dobbelttimer 
for at understøtte anvendeligheden af begreberne. Her lod vi grupperne på tur sige noget centralt om 
hvert begreb og forsøgte så vidt som muligt at lade en ny elev tale hver gang. Vi ønskede, at alle 
eleverne blev hørt, og derfor valgte vi tilfældigt elever ud gennem harpunering.
2
 Vores refleksioner 
vedrørende dette er, at vi er opmærksomme på, at det i mange sammenhænge kan være at udstille 
eleven. Vi mener imidlertid at kunne argumentere for, at vi kunne tillade os at arbejde ud fra denne 
metode. For det første fordi vi på dette stadie havde repeteret begreberne så mange gange, at vi 
vurderer, at alle eleverne følte sig hjemme i dem. For det andet er eleverne gennem deres CL 
grupper blevet pålagt et ansvar til at tage del i opgaverne og diskussionerne. Netop fordi eleverne 
vidste, at de skulle rokeres efter første snak om begrebslisten, gik vi ud fra at de ville føle sig 
motiverede til at tage udførlige noter og ligeledes bringe disse med sig til næste CL gruppe. 
Desuden får eleverne også øvet sig i at formulere sig om emnet, når det arbejder i CL grupperne, og 
dermed har de også lettere ved at formulere sig om emnet i den efterfølgende fælles dialog. 
                                                        
2 Med harpunering menes der tilfældig udvælgelse af elever til at besvare et spørgsmål 
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Som også beskrevet under formål, var vores idé med undervisningen, at det skulle munde ud i en 
selvstændig diskursanalyse, og derfor var det vigtigt for os at få en fornemmelse af, om eleverne var 
parate til dette. Her kan vi trække tråde tilbage til første undervisningsgang, og med Dysthes begreb 
beskrive udviklingen som stilladsering, hvor vores undervisning arbejder hen imod til sidst at kunne 
fjerne stilladset, og lade eleverne arbejde selvstændigt. 
Efterfølgende præsenterede vi eleverne for nogle af de billedlige virkemidler, som, vi mente, ville 
blive relevante for deres senere diskursanalyse herunder: motiv, komposition, farve og symboler 
(bilag 6). Desuden lagde vi op til, at eleverne selv kunne komme med forslag til andre 
analyseredskaber fra billedanalyse, som de havde kendskab til.  
Vores metodiske overvejelser her byggede på, at vi ikke ville lave en ren tavleundervisning, men at 
vi sammen med eleverne ville komme frem til en fælles analyse og fortolkning af billeder, som vi 
bragte med i vores powerpoint. Et eksempel her er en reklame fra fitnesskæden Fitness DK, som vi 
havde med for at trække på elevernes forforståelser. Ifølge Dysthe er det vigtigt at referere til 
elevernes livsverden, for på den måde at bygge på deres mentale strukturer og ligeledes kreere ny 
viden. Vi bad eleverne om at kommentere både på reklamens skriftlige og billedlige indhold for at 
vække deres kritisk-analytiske sans.  
Vi valgte altså at arbejde ud fra den socialform, hvor vi strukturerede undervisningen dialogisk, og 
hvor vi i fællesskab i klassen når frem til forskellige refleksioner og fortolkninger. Denne 
socialform, mener vi, er relevant fordi den ligeledes trækker på det, som vi med Dysthe kan forstå 
som elevens mentale strukturer, og det er i forbindelsen mellem de mentale strukturer og den 
dialog, der skabes i klassen, at de forskellige forståelser kommer frem, som naturligvis 
differentierer fra elev til elev. I dialogisk undervisning får man sat ord på sine tanker, man får 
inspiration fra de andre elever, og man opnår en følelse af anerkendelse og faglig selvtillid.  
Når vi stiller åbne spørgsmål arbejder vi med det, som Dysthe kalder “optag” samt “høj 
værdsætning”, og således er der ingen direkte rigtige eller forkerte svar. Det, som eleven foreslog i 
dialogen, lagde vi vægt på at tage op og snakke ud fra. På den måde fik eleven lov til at være med 
til at strukturere samtalens retning. 
For yderligere at aktivere elevernes diskursive kritiske tænkning, viste vi dem et billede af en 
reklame fra legetøjsfirmaet “Toys R’ us” (bilag 6). Her spilles på traditionelle kønsroller ud fra 
farver og symboler samt værdier i samfundet. Vi vælger at kommentere særligt på denne episode, 
fordi den skabte en interessant debat senere i timen som overraskede os. Dette vender vi tilbage til 
senere i analysen. 
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Efter en pause præsenterede vi eleverne for den næste opgave, som de i deres traditionelle CL 
grupper skulle i gang med. Vi gav eleverne 20 minutter til at snakke om Irma-reklamen “Lidt ekstra 
godt”, og beskeden fra os lød på, at de hver især skulle skrive notater vedrørende følgende: 
billedlige virkemidler, diskursanalytiske begreber fra Laclau og Mouffe, samt fra Fairclough. 
Således skulle denne opgave være en omfattende analyse, som havde til formål, at eleverne kunne 
aktivere alle de metodiske redskaber, som de var blevet præsenteret for under alle tre 
undervisningsgange. Her vil vi kort gøre opmærksomme på, at vi bad dem tage individuelle noter, 
da vi til den fælles opsamling tilfældigt ville udvælge, hvilke elever samt grupper, der skulle svare 
på de enkelte spørgsmål. På den måde sikrede vi os at alle blev hørt.  
 
 Vores metodiske fremgangsmåde var i overvejende grad præget af variation i denne 
 dobbelttime både i forhold til social- og aktivitetsform. Først arrangerede vi gruppearbejde. 
 Derefter dialogundervisning og derefter gruppearbejde igen. En sådan variation i 
 undervisningen skaber ifølge Hobel og Ingerslev motivation for eleverne, og det er på baggrund af 
denne argumentation, at vi valgte at variere undervisningen (Damberg et al. 2013: 404). 
Vi havde inden forløbet snakket om, at det var vigtigt at fastholde elevernes motivation, da vi havde 
fået den opfattelse fra et tidligere møde med klasselæreren, at eleverne til tider manglede motivation 
og fagligt engagement i form af forberedelse og aktiv deltagelse i klassen. Dette har vi ligeledes 
været inde på tidligere.  
Efter elevernes gruppearbejde gennemgik vi analyserne i fællesskab. Her ser vi et interessant resultat 
af den dialogiske undervisningsform gennem timen. Som tidligere nævnt arbejdede vi med en 
reklame fra legetøjsfirmaet Toys R’us, hvor der særligt blev fokuseret på den tydelige kønsopdeling 
af legetøjet. Formålet med at vise denne reklame var netop at gøre eleverne opmærksomme på 
magtstrukturer og værdier i en kommerciel sammenhæng, netop reklamen. Denne debat blev vigtig 
for analysen af Irma-reklamen, hvor eleverne havde et særligt fokus på den måde, hvorpå reklamen 
spiller på traditionelle kønsroller. Vi havde ikke selv givet dette særlig stor opmærksomhed i vores 
egen analyse inden undervisningen og havde i stedet ladet det diskursive fokus handle om 
selvforkælelse overfor sundhedsdiskursen. Det er netop interessant at opleve, hvordan elevernes CL 
grupper kunne bidrage til at skabe en ny diskursiv analyse af samme reklame, hvilket vi valgte at 
arbejde videre på og således bruge det, som Dysthe kalder “høj værdsætning”. Debatten 
omhandlende reklamen tog dermed en anden retning, end vi selv havde planlagt, og vi har ligeledes 
ladet projektets analyse af Irma-reklamen afspejle elevernes analyse.  
 
 
52 
 
Vi havde planlagt en skriftlig evaluering af hele forløbet i slutningen af sidste modul via hjemmesiden 
“todays meet”. Dette er, som tidligere nævnt, en måde klassens dansklærer ofte selv evaluerer på, og 
som er nyttig, fordi eleverne får mulighed for anonymt at evaluere undervisningen. Den fælles 
opsamling af analysen tog længere tid, end vi havde planlagt, og vi valgte at tage den tid og 
opmærksomhed som dette krævede, for derefter at være nødsaget til at skære i evalueringstiden. 
Derfor tog vi kun evalueringen mundtligt, dog ud fra de samme spørgsmål, som vi oprindeligt havde 
forberedt (bilag 6). Vi har derfor ikke elevernes evaluering på skrift. Blandt andet spurgte vi eleverne 
om, hvordan de syntes, det havde været at arbejde i faste grupper, da vi var blevet gjort 
opmærksomme på, at det ikke var noget de praktiserede i særlig høj grad. Her fik vi blandede svar, 
som vi yderligere vil kommentere på i vores diskussionsdel.  
Til sidst i timen gav vi eleverne lektier for. Denne bestod i, at de skulle skrive en diskursanalyse af 
teksten Sæt slik i rammer, fra Toms reklamekampagne. Den skriftlige lekties opgaveformulering lød 
således:  
 
I skal aflevere en side á 2400 tegn, som skal indeholde følgende:  
 
1. I skal lave en analyse ud fra Laclau og Mouffes diskursteori (nodalpunkt, konnotationer mm.)  
2. I skal lave en analyse ud fra Faircloughs kritiske diskursanalyse (den tredimensionelle model) 
3. I kan eventuelt også kommentere på de billedlige virkemidler, som vi har gennemgået i dag 
(bilag 6) 
 
Pointen med denne skriftlige aflevering var, at se om de overordnede mål var blevet opfyldt. 
Desuden er dette en del af vores pædagogiske fremgangsmetode, hvor vi fjerner “stilladset” og 
eleverne selvstændigt kan udarbejde en diskursanalyse.  
 
6.6 Resultat af elevernes skriftlige opgaver 
Her følger en redegørelse samt vores refleksioner over de skriftlige afleveringer, som vi fik fra 
eleverne. Vi modtog i alt 23 opgaver, trods at der er 29 elever i klassen. Ud over at seks elever ikke 
afleverede, var der fire elever der lavede diskursanalyse på en anden tekst. Vi vil ikke yderligere 
kommentere på dette her, men komme ind på det senere, i projektets diskussionsafsnit.  
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Ud fra afleveringerne kan vi få indsigt i, hvordan eleverne har forstået og forholdt sig til de 
begreber, vi har introduceret dem for. Vi er i overvejende grad positivt stemt over de skriftlige 
besvarelser, vi har modtaget. Eleverne viser en forståelse af diskursbegrebet og dets anvendelighed. 
Eleverne blev bedt om både at inddrage begreber fra Laclau og Mouffe, samt Fairclough og kritisk 
diskursanalyse. Når vi ser på opgaverne som en helhed, har størstedelen af eleverne formået at løse 
opgaven tilfredsstillende. Hvis vi havde valgt at give karakterer, havde de fleste af eleverne bestået, 
og nogle af dem også fået topkarakterer. Vi har ikke bedømt opgaverne ud fra 7-trins skalaen, men 
derimod givet dem et tal, fra 1 til 5, hvor 5 var fremragende. Tallene blev ikke givet direkte til 
eleven, men til dansklæreren, som efterspurgte denne bedømmelsesform. Hver opgave er blevet 
kommenteret med korte bemærkninger om, hvad der har fungeret, og hvad der har været 
mangelfuldt. Går vi ned i de skriftlige afleveringer, ser vi at eleverne særligt er gode til at anvende 
begreberne fra Laclau og Mouffes diskursteori. En stor del af eleverne bruger begreberne ud fra en 
punktform, hvilket vil sige, at teksten ikke fremstår flydende, men at de alligevel når igennem de 
vigtigste begreber. Andre opgaver fremstår i mere flydende og reflekterende grad, hvilket vi mener 
viser, at eleven har opnået en tilegnelse af begreberne og kan bruge disse ud fra sit eget vokabular.  
 
Vores refleksioner over dette er, at elevernes opgaver afspejler, hvordan Toms reklamekampagne er 
præget stærkt af sproglig manipulation. Nogle af eleverne er hurtige til at gennemskue, at 
sundhedsdiskursen bruges til at italesætte forkælelsesdiskursen, hvor andre ser reklamekampagnen 
som en måde at gøre forbrugerne mere sundhedsbevidste på. Dette fortæller os, at en del af eleverne 
har opnået den sproglige bevidsthed, som var formålet med forløbet, fordi de netop kan 
gennemskue den magt der ligger i sproget, ved at gå bag om ordene. I andre tilfælde er det 
imidlertid lykkedes i mindre grad, da de gennem deres afleveringer fastholder, at 
reklamekampagnen er en del af sundhedsdiskursen. 
 
Elevernes skriftlige opgaver afspejler i høj grad vores undervisningsmæssige tiltag, som vil lede os 
videre til diskussionen.  
 
7.0 DISKUSSION 
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I vores projektrapport har det været vigtigt for os at forholde os reflekterende til vores danksfaglige 
og vores pædagogiske samt didaktiske overvejelser. Således har det været vigtigt for os ikke at 
holde de to dele fuldstændigt adskilte, men at se dem i forlængelse af hinanden. I vores 
diskussionsafsnit vil vi yderligere sammenflette resultater fra begge dele af projektet og i høj grad 
inddrage ovenstående resultater fra vores undervisning. Dette vil bidrage til en kritisk diskussion af 
de valg, vi har truffet undervejs og vores metodiske fremgangsmåde både i forhold til det 
danskfaglige og det pædagogiske aspekt i forbindelse med undervisningen.  
Vi vil inddrage refleksioner over elevernes skriftlige afleveringer undervejs, hvor vi synes, at disse 
er relevante.  
 
 
 
7.1 Diskussion af diskursanalyser 
 
Gennem vores analyse af udvalgt materiale har vi vist, hvordan diskursanalyse kan bruges til at 
gennemskue den magt, der ligger i sproget ifølge den teoretiske tilgang, vi har beskæftiget os med.  
Teksterne blev udvalgt med et særligt henblik på at fremstå som relevante for gymnasieeleverne. 
Som vi ligeledes har beskrevet i refleksioner angående vores undervisning, var det vigtigt, at temaet 
kunne genkendes i elevernes livsverden. Både i “Slikguiden” fra Toms, artiklen fra Fit Living og 
Irma-reklamen “Lidt ekstra godt”, ser vi samme type sproghandling, nemlig den direktive. Det er 
netop interessant at se på handlingsregulerende tekster, da vi i høj grad finder dem relevante ud fra 
et diskursteoretisk perspektiv. Disse tekster ønsker, at modtageren enten køber noget, ændrer 
adfærd eller bliver overbevist om noget bestemt, som bunder i en særlig interesse fra afsenderen. Vi 
synes, at denne type tekster har været særligt relevante i undervisningssammenhængen, og ligeledes 
har hjulpet med at få vores budskab ud på en klar og tydelig måde. Her vil vi imidlertid 
argumentere for, at det kunne have været interessant at se på tekster indeholdende andre typer af 
sproghandlinger og ligeledes andre genrer. Gennem eksempelvis en politisk tale eller en 
skønlitterær tekst ville vi kunne frembringe andre relevante pointer fra diskursteorien. Alligevel 
vurderede vi, at de tekster, som vi valgte, var interessante, fordi de præsenterede forskellige 
diskurser herunder forkælelsesdiskursen, sundhedsdiskursen, krop- og sjældiskursen samt 
nyhedsdiskursen. 
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Selvom vi ikke har været særligt varierende i forhold til teksternes genre og sproghandlinger, mener 
vi alligevel, at vi kan se en variation i forhold til de tekster, vi har præsenteret eleverne for således 
en reklamekampagne, en artikel og en billedreklame. Særligt billedreklamen skilte sig ud, hvorfor 
vi fastlagde os på denne. Vi synes, det ville være interessant at introducere eleverne for 
diskursanalyse på billeder uden en stor mængde tekst, ikke mindst fordi eleverne her havde 
mulighed for at trække på deres mentale strukturer vedrørende billedanalyser. Derudover var det 
vigtigt for os at formidle budskabet om, at diskurser ikke kun findes i tekster, men findes overalt 
omkring os, og det var særligt tydeligt i denne billedreklame, hvordan Faircloughs tredimensionelle 
model kunne benyttes. 
 
At vi fastlagde os på temaet “sundhed og identitet” lagde op til en analyse af de udvalgte 
medietekster både for at kombinere det sproglige kernestofområde og samtidig det mediemæssige, 
som også er i overensstemmelse med bekendtgørelsen, hvor det bliver foreslået, at man kan arbejde 
på tværs af de tre kerneområder, sprog, litteratur og medier (Undervisningsministeriet 2010: 4).  
Det var vigtigt for os at foretage analyserne, inden vi skulle undervise eleverne i disse. Alligevel 
blev det tydeligt efter undervisningen, at vores egne analyser ikke var særlig dybdegående, da de 
bar præg af en kategorisk og punktlig opstilling. Dette hænger sammen med, at vi udførte 
analyserne ud fra de begreber, som vi ville undervise i. Efter undervisningen blev det dog tydeligt, 
at vi måtte dykke dybere i analysen for at vise, at vi som lærere nødvendigvis må have et større 
perspektiv, og på den måde kunne vurdere, hvad der er relevant for eleverne. Det betød, at vi efter 
afsluttet undervisningsforløb måtte omskrive vores allerede udarbejdede analyser, fordi der gennem 
dialogen og den fælles analyse i klassen dukkede nye perspektiver op. Fordi vi ikke selv havde lavet 
en dybdegående analyse af teksterne, betød det, at der var perspektiver, som vi ikke tog højde for i 
undervisningen, hvilket ligeledes afspejles i elevernes skriftlige opgaver. 
Vores præsentation af diskursteori og analysemetode for eleverne, er tydelig i deres afleveringer. 
Her ser vi at nogle elever har opstillet analysebegreberne efter en punktlig orden, på samme måde 
som vi selv gjorde i undervisningen. Der kan stilles spørgsmålstegn ved, om vi som lærere har 
formået at skabe en dybdegående forståelse for begreberne, således at eleverne kunne gøre dem til 
deres egne og bruge dem på en fri og fortolkende måde. Dette ser vi er tilfældet i nogle af 
afleveringerne, hvor eleverne reflekterer over, at teksten “Sæt slik i rammer” også trækker på andre 
diskursive betydninger. På samme tid ser vi elever, der “udvælger” et nodalpunkt uden at 
argumentere for dette.  
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Ikke desto mindre var denne tekst i forhold til Toms anden tekst af “Hjemmet” mere kompleks, 
hvilket også fremgår i vores egen analyse. Her stødte vi også selv på udfordringer i forhold til 
tekstens nodalpunkt samt at identificere ækvivalenskæden og de diskurser, som er til stede i teksten. 
Det interessante ved dette er, at netop denne tekst særligt spiller på en diskursiv kompleksitet, og 
leger med sproget og de diskursive antagonismer, som optræder i teksten. Teksten “Sæt slik i 
rammer” viser altså netop hvilken magt og manipulation, der ligger i sproget, som er det, vi 
ønskede, at eleverne kom frem til gennem deres analytiske arbejde med teksten. Størstedelen af 
eleverne fandt det samme nodalpunkt, som vi selv gjorde, nemlig “slik”. Dette er det samme 
nodalpunkt som i teksten “Hjemmet”, som blev analyseret i fællesskab i klassen. Vi vil her gøre 
opmærksomme på, at der kan være en risiko for, at eleverne blot har benyttet samme nodalpunkt 
som i “Hjemmet”, da det i mange af afleveringerne fremgår, at der ikke er refleksioner over 
sammenhængen mellem eksempelvis tekstens nodalpunkt, og hvordan dette kan fortolkes i forhold 
til den diskursive kamp, som teksten vidner om.  
Fordi vi derfor valgte at starte forfra på vores egne analyser efter endt undervisning, bærer disse 
præg af de analyser, vi lavede med eleverne, og ligeledes hvad der blev diskuteret her. Her vil vi 
gøre opmærksomme på, at undervisningen ikke blot er en envejskommunikation, og at det ikke kun 
er eleven, der lærer af læreren, men at viden skabes i socialt samspil mellem lærer og elev, samt 
mellem elev og elev. Dette afspejles i projektets færdiggjorte analyser og viser de muligheder, der 
ligger i den interaktionistiske og det konstruktivistiske læringssyn, som vi arbejder med.  
I projektets afsnit 4.11 har vi reflekteret over, hvordan gennemgangen af Irma-reklamen i høj grad 
bar præg af en kønsrolledebat i forhold til diskursive virkemidler. Eleverne kom særligt ind på 
kønsrolledebatten, fordi de tidligere i samme time var blevet præsenteret for en legetøjsreklame, 
som særligt italesatte forskellen på drenge- og pigelegetøj. Det viser, at vi som lærere har været med 
til at indlejre eleverne i nogle diskursive strukturer ved at trække på nogle allerede etablerede 
forforståelser i samfundet. Da eleverne efterfølgende blev præsenteret for Irma reklamen, som 
potentielt indeholder samme diskurser, var det bemærkelsesværdigt, at de selv bragte samme 
diskursive virkemidler op, som netop også havde fokus på traditionelle kønsroller. Man kan her 
stille spørgsmålstegn ved, om elevernes analyse af Irma-reklamen trækker på de mentale strukturer, 
som vi i samarbejde har bygget på gennem undervisningen, eller om eleverne havde haft samme 
tilgang til reklamen, hvis vi ikke havde italesat kønsrolledebatten tidligere.  
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7.2 Diskussion af vores pædagogiske og didaktiske tilgang 
 
Vi havde den oplevelse i praktikken, at vores undervisning og alle vores overordnede planer 
lykkedes. Vi oplevede at eleverne var samarbejdsvillige og motiverede, både i forhold til 
gruppearbejde og til deltagelsen i den fælles dialog i undervisningen. Der kan være flere årsager til, 
at dette lykkedes for os, og vi vil her diskutere, hvad vi mener, at det kan skyldes.  
For det første synes vi, at eleverne var engagerede og viste interesse i vores undervisning, hvilket til 
dels afspejler, at dansklæreren er god til at skabe rammer og strukturer i den daglige undervisning. 
Det var i samarbejdet med eleverne, at vi fik mulighed for at udføre de planer, vi på forhånd havde 
lagt for timerne. Vi var opmærksomme på at være imødekommende og skabe en positiv stemning 
for eleverne, og ønskede at lære dem at kende på trods af vores korte praktikperiode. For det andet 
mener vi, at vores tilrettelæggelse af undervisning samt variation af socialform og aktivitetsform af 
eleverne blev oplevet som noget nyt, hvilket yderligere kan have bidraget til at have fastholdt deres 
interesse.  
Dette kunne potentielt have virket modsat, da nye rammer og rutiner godt kan give flere 
forstyrrelser end at skabe ro. Her mener vi, at den klare struktur for timerne, i form af præsentation 
af dagens plan, var en væsentlig faktor for, at undervisningen i vores øjne blev vellykket. Som vi 
tidligere har beskrevet, viser studier af undervisning, at netop en klar struktur, er en vigtig faktor for 
god undervisning. Eleverne reagerede meget positivt på vores tydelige rammesætning og 
kommenterede også dette i den afsluttende evaluering.  
Et andet element, vi vil pege på her, er CL strukturerne, som gav eleverne mulighed for at være 
aktive undervejs i timerne og snakke med hinanden. Dette skabte en god variation i timerne mellem 
monologisk undervisning, fælles dialog og arbejde i par og grupper. Denne variation og 
sekvensering skabte en god dynamik i timerne og i kombinationen med den klare struktur, bidrog 
det positivt for resultatet. Man kan jo overveje, om andre strukturer og variationsmuligheder kunne 
have givet samme resultat. Vi kan her stille spørgsmålstegn ved, hvordan det eksempelvis havde set 
ud, hvis vi havde bedt eleverne om at arbejde ud fra skriftlige fremstillinger i stedet for 
gruppearbejde og mundtlige øvelser med udgangspunkt i CL-strukturer.  
Med i vores overvejelser er også, at vi underviste i seks lektioner, og at et praktikforløb generelt 
ikke formår at give et fyldestgørende billede af alle de forskellige aspekter, der er i jobbet som 
dansklærer i gymnasiet. I forlængelse af dette, har vi stillet os selv følgende spørgsmål, som ikke 
har været muligt for os at besvare ud fra vores korte undervisningsforløb: Kan man fortsætte med 
CL i længere tid, eller skal denne tilgang også varieres? Hvordan kommer man ordentligt rundt til 
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alle grupper, når der arbejdes med CL, og man kun er én lærer? Ville vores forløb være blevet 
anderledes i en anden klasse eller på et andet gymnasium? Disse og flere spørgsmål sidder vi tilbage 
med efter vores praktik. Vi synes, at vi har fået afklaret og afprøvet gode ting, som vi kan tage med 
os videre, men vi er bestemt også bevidste om, at vi selv er i en læringsproces som kommende 
undervisere og klasseledere. 
 
7.3 Refleksioner over CL i undervisningen 
En observation vi gjorde os gennem undervisningen var, at alle grupper arbejdede produktivt og 
fastholdt fokus på det faglige stof, for således at bidrage med interessante pointer i den 
efterfølgende klassedialog.  
Når vi tilfældigt udvalgte elever til at svare på spørgsmålene, havde de alle sammen noget at sige. 
Som vi har været inde på i analysen af vores undervisning, kunne vi se, at de følte sig ansvarlige og 
derfor tog ansvar ikke kun for deres egen, men også for gruppens læring. CL fordelingen af én 
fagligt stærk elev i hver gruppe, vurderede vi, var med til at give grupperne et ensartet fagligt 
niveau. Ud fra samtalerne i grupperne, blev det tydeligt, at teorien om den nære udviklingszone 
kom i spil i praksis, og på den måde blev interaktionen i grupperne til gavn for læringen. Det var 
sjældent, at vi oplevede, at elever stod af og meldte sig ud af samtalerne i grupperne. Imidlertid 
synes vi, at det var udfordrende at få overblik over, hvordan det var gået grupperne, og om de havde 
talt om noget væsentligt og fundet frem til gode pointer. Selvom vi var fire praktikanter til at gå 
rundt mellem de syv grupper, så tabte vi til tider overblikket og måtte således acceptere at afgive en 
del af vores kontrol. Vi forsøgte at imødekomme dette ved at samle op i fælles klassedialog 
afslutningsvist i hvert modul. Dette er ikke en nødvendighed i forhold til CL princippet, men især 
for os i praktikken blev det vigtigt, for at vi kunne få en fornemmelse af, hvad de enkelte grupper 
var noget frem til. Den afsluttende skriftlige opgave blev også et vigtigt fagligt parameter for, 
hvorvidt eleverne havde nået et tilfredsstillende niveau gennem undervisningen.  
Vores egen evaluering af CL må vi vurdere ud fra fagdidaktiske og pædagogiske overvejelser, som 
man ikke kan forvente, at eleverne kan reflektere over, da de ikke kender til de teoretiske 
overvejelser der ligger bag CL. Man kan selvfølgelig overveje, om man kunne få noget ud af at 
inddrage eleverne i nogle af tankerne bag, så de på den måde også trænes i at blive opmærksomme 
på, hvordan de lærer (bedst) og dermed også udvikler det at tage ansvar for egen læring. 
Vi kan samtidig bruge svar fra elevernes evaluering til vores egen evaluering af brug af CL i 
undervisningen. Efter vores observation og snak med dansklæreren blev vi som tidligere beskrevet 
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opmærksomme på, at eleverne ikke var vant til at arbejde ud fra CL strukturer. Derfor var dette nyt 
for eleverne. I vores evaluering af undervisningen svarede eleverne blandet, som vi i det følgende 
vil reflektere over. 
Et par af eleverne gav udtryk for, at der var blevet repeteret lidt for meget. Alligevel er vores 
samlede vurdering, at denne måde at arbejde på, var god for de fleste elever. Her skal det også 
nævnes, at vi i planlægningen tog udgangspunkt i dansklærerens vurdering af klassen som ikke 
fagligt stærk. Det betød, at vi lagde særligt vægt på repetition og et moderat undervisningstempo. 
Man kan her diskutere, om vi undervurderede klassens faglige niveau og måske kunne have haft et 
hurtigere tempo eller et højere fagligt niveau. Hvordan man kan måle på elevernes mentale 
strukturer og dermed få et klart billede af, hvilken læring de har opnået gennem forløbet, er fortsat 
et spørgsmål til videre refleksion for os. I en socialkonstruktivistisk tilgang vil det altid være et 
spørgsmål om fortolkning og noget, man ikke entydigt kan få et svar på. Her vil man snarere sige, at 
det vil være elevernes egen vurdering og oplevelse af, hvad de har fået med fra undervisningen. Det 
er naturligt, at der er ting, der bliver tydelige både for eleverne og for læreren, når man senere 
vender tilbage til et emne eller forsøger at perspektivere anden undervisning til et allerede 
gennemgået stof. Her vil man også få mere klarhed over, hvor stor en læring, der kom ud af 
forløbet. Vi kan desværre ikke i projektet inddrage et sådan perspektiv, fordi vores praktikforløb var 
begrænset tidsmæssigt.  
 
Et sidste perspektiv, vi vil kaste lys over i forhold til vores CL tilgang, er den motivation, som vi 
synes, CL er med til at frembringe. Hobel og Ingerslev er begge inde på, at når der er variation i 
undervisningen, fastholder eleverne også deres motivation og interesse (Damberg et al. 2013: 354 
og 404). Det var tydeligt at se, at eleverne var engagerede i grupperne, at aktivitetsniveauet var højt, 
og at der eksempelvis ikke var mulighed for at sidde på facebook. Vi mener, at dette var anderledes, 
end hvad vi havde observeret inden vores egen undervisnings start, hvor det længere læreroplæg 
kan have bidraget til at gøre elevernes koncentration svækket og dermed resulteret i mindre 
interesse og elevaktivitet.   
Alligevel mener vi, at det kan diskuteres, hvornår CL bruges for meget eller uden grundig omtanke, 
således at CL ikke bliver motiverende, men snarere tværtimod. Som vi tidligere har nævnt, havde 
eleverne i 2.e ikke anvendt denne tilgang før, og det virkede derfor nyt og spændende for dem. I den 
mundtlige evaluering var det vigtigt for os at høre elevernes kommentarer angående gruppearbejdet. 
Det blev her nævnt fra en elev, at det var besværligt at sidde med siden til, når der var fælles 
 
 
60 
undervisning, og en elev mente også, at det havde været lettere at arbejde i makkerpar. Til det 
svarede en anden elev, at de blandede grupper gjorde, at man samarbejdede med nogle, man til 
dagligt ikke snakkede med, hvilket var en god oplevelse og skabte et øget fokus på det faglige, da 
snakken i grupper og par ellers ofte risikerer at blive til hyggesnak. 
Overordnet mener vi, at eleverne var positive over for gruppearbejde, og vurderer derfor CL 
brugbar i denne undervisningssituation. Vi vil samtidig gøre opmærksomme på at skabe en balance, 
og bruge de forskellige øvelser med et formål og omtanke, så CL ikke bliver brugt, blot for at blive 
brugt.   
 
CL strukturerne har været gode i samspil med vores arbejde med stilladsering. Projektet har haft et 
klart fokus på at skabe hele undervisningsforløbet som et stilladseringsforløb, hvor eleverne 
afslutningsvist selv kunne foretage diskursanalyser. De forskellige CL øvelser, vi har gjort brug af, 
blandt andet flashcard øvelsen, har bidraget til dette ved at virke repeterende og udfordrende, 
hvilket afspejles i elevernes skriftlige aflevering, hvor vi kan se, at eleverne selvstændig kan bruge 
begreberne. Derudover har vi været opmærksomme på brugen af Dysthes begreber om høj 
værdsætning, optag og autentiske spørgsmål.  
Det var en udfordring for os at have disse metoder in mente, og særligt at få dette til at lykkes i 
praksis, da det var svært at gå en anden retning end den, vi havde planlagt i læreplanen og i vores 
forberedelse. Alligevel mener vi, at vi har opnået at gøre brug af tankerne bag Dysthes begreber, 
eksempelvis under elevernes analyse af Irma-reklamen, hvor vi som tidligere nævnt blev 
overraskede over deres svar, men alligevel formåede at bruge høj værdsætning, og dermed dirigere 
samtalen i elevernes retning.  
Desuden har vi haft fokus på at stille autentiske spørgsmål, men har også stillet kontrolspørgsmål. 
Dette så vi blandt andet i spørgsmålene fra gennemgangen efter flashcard øvelsen, hvor der blev 
spurgt efter betydningen af et nodalpunkt, en ækvivalenskæde og så videre.  
Her kan man diskutere om vores stilladsering har været hensigtsmæssig? Har vi eksempelvis haft 
for meget fokus på stilladsering, så meget at det er gået ud over det faglige niveau, som kunne have 
været mere udfordrende? Man kan her argumentere for, at nogle af elevernes kritik om den 
overdrevne brug af repetition gennem undervisningen havde noget at gøre med, at vi som lærere 
ikke fjernede “stilladset” gradvist, men fastholdt en stærk stilladsering under hele forløbet gennem 
diverse øvelser. Dette kan måske være grunden til, at en forvirring opstod, og at nogle elever ikke 
besvarede opgaven, der blev stillet. Hvis vi gradvist havde fjernet stilladset, havde der måske været 
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mere selvstændighed. En årsag til dette kan være, at vores usikkerhed som førstegangsundervisere i 
gymnasiet har gjort, at vi har holdt eleverne i hånden størstedelen af tiden og måske også 
undervurderet deres faglige niveau på baggrund af vores forforståelser af klassen.  
Vi ser dog tydeligt værdien i fortsat at have fokus på disse principper i vores undervisning og 
mener, at vi har fået en indsigt i vigtigheden af, hvordan stilladsering i praksis skal bruges, og at 
dette i øvrigt varierer fra klasse til klasse. Det er vigtigt at være opmærksom på, at der skal være en 
balance mellem høj udfordring og høj stilladsering, sådan at eleverne skubbes ud til den nære 
udviklingszone.  
 
7.4 Diskussion af vores faglige mål 
Vi udvalgte nogle konkrete faglige mål fra bekendtgørelsen for at undervisningen kunne 
understøtte de overordnede mål for danskfaget. For at opsummere valgte vi følgende faglige mål: 
 
- dokumentere indblik i sprogets funktion og variation, herunder dets samspil med kultur 
og samfund 
- demonstrere kendskab til og forholde sig til det moderne mediebillede, herunder kunne 
analysere og vurdere teksters kommunikative betydning samt mediets rolle i 
kommunikationen 
- analysere og vurdere primært ikke-fiktive tekster i alle medier (læreplanen, 2.1).  
 
Som udgangspunkt mener vi at have forholdt os til disse mål, da vi har præsenteret eleverne for 
materiale herunder mediemæssige genrer, som lægger op til, at eleverne kan vurdere teksternes 
kommunikative betydning. Som vi tidligere har nævnt, er det op til læreren selv at vurdere, hvilken 
type argumentationsteori, der bliver brugt i undervisningen, og vi mener, at diskursanalyse netop er 
med til at bidrage til at opfylde de faglige mål. Trods dansklærerens opfordring til at begrænse os til 
diskursteori fra Laclau og Mouffe blev vi enige om, at Fairclough kunne bidrage til at give eleverne 
en dybere forståelse af diskursbegrebet, netop fordi Fairclough trækker på diskursteoriens samspil 
med anden social praksis, altså diskursens “... samspil med kultur og samfund” (ibid).  
Spørgsmålet er her, hvorvidt vi har opnået disse faglige mål? Til diskussionen af dette, vil vi i det 
følgende inddrage citater fra nogle af elevernes skriftlige analyser af teksten “Sæt slik i rammer”.  
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“[Den] 3. dimension kommer til syne ved, at det faktisk er at samfundsproblem vi har med at gøre, 
flere og flere bliver tykke. Derfor er der en stor indflydelse fra samfundet og sundhedssektoren” 
(elev 1). 
 
“Social praksis er derimod den måde vi ser teksten på i forhold til samfundet. I denne tekst ville 
det være synet på slik eller opdragelse som vi kan ændre. Før i tiden havde man en strammere 
holdning til hvilken mad ens barn skulle indtage. Hvor vi nu til dags er mere overbærende, det kan 
skyldes at forældrenes hverdag er blevet travlere” (elev 2).  
 
Ovenstående er eksempler på, at eleverne har formået at forstå forbindelsen mellem tekst og 
samfund. Dette gør sig gældende i størstedelen af besvarelserne, og derfor mener vi, at vi har opnået 
de faglige mål, som defineres i bekendtgørelsen og ligeledes er formuleret i vores læreplaner og i 
projektet.  
Samtidig ser vi, at vi på nogle andre områder måske har været mindre tydelige i vores undervisning. 
Seks elever har ikke afleveret opgaven, og fire andre elever har valgt at lave diskursanalyse af andre 
tekster, hvilket i princippet betyder, at eleverne ikke har besvaret opgaven - eller i hvert fald 
misforstået den. Her kan vi stille spørgsmålstegn ved vores egen lærerrolle. Vi forholder os 
undrende til, at der er ti ud af 29 elever som ikke har forstået vores budskab, og vil tage dette med i 
vores refleksioner om vigtigheden i at skabe tydelig kommunikation, ikke kun i vores sproglige 
formuleringer, men også i vores skriftlige opgaveformuleringer.  
Vi mener, at vores forløb ligeledes har været med til at forberede eleverne til deres kommende 
tværfaglige arbejde i AT, hvor de skal arbejde med diskurs i fagene dansk og samfundsfag. Således 
mener vi, at vi har skabt et fundament, som de kan bygge videre på.  
Derudover mener vi, at have bidraget til at opnå et overordnet dannelsesmål, som særligt lægger sig 
til danskfagets rolle i gymnasiet. Vi har forsøgt at give eleverne en sproglig bevidsthed i arbejdet 
med diskursanalyse, så de netop kan gå bag om ordene og gennemskue den magt, der ligger i 
sproget. Som det er beskrevet i vores diskursteoretiske afsnit, ser vi netop her, hvordan en sådan 
sproglig bevidstgørelse skaber mulighed for at forandre og gøre modstand.  
Ved at give eleverne disse diskursanalytiske værktøjer, mener vi, at vi er med til at give dem 
handlemuligheder, så de kan begå sig i et “... moderne, demokratisk, globalt orienteret samfund” 
(læreplanen, 1.2).  
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8.0 Konklusion 
 
Problemformulering 
Med udgangspunkt i pædagogiske og didaktiske teorier vil vi undersøge, hvordan vi kan 
tilrettelægge et forløb i diskursanalyse i en 2.g klasse, og hvordan dette kan bidrage til at opfylde 
det overordnede formål for danskfaget på STX. 
 
Som det blev beskrevet i vores problemformulering, har dette projekt undersøgt, hvordan det er 
muligt at tilrettelægge et undervisningsforløb i diskursanalyse i en gymnasieklasse på andet år. 
Indledningsvist vil dette afsnit konkludere på projektets danskfaglige del for afsluttende at skabe en 
konklusion vedrørende vores undervisning af diskursanalyse, samt de pædagogiske og didaktiske 
teorier, som projektet har lagt sig i forlængelse af. Vi gør her opmærksomme på, at projektets to 
dele, således vores danskfaglige del og vores pædagogiske del, står i et dialektisk forhold, og at vi 
ikke kan tilrettelægge et undervisningsforløb uden at medtænke pædagogiske og didaktiske 
aspekter.  
 
Ved at få indsigt i diskursbegrebets teori og anvendelighed og gennem en forståelse af diskursteori 
og kritisk diskursanalyse, vil vi konkludere følgende på projektets danskfaglige del. De valgte 
tekster skaber på hver deres måde en handlingsregulerende sproghandling, som hver forsøger at få 
modtageren til at handle på en bestemt måde inden for temaet ‘sundhed og identitet’. I 
reklamekampagnen fra Toms kan vi konkludere, at afsenderen italesætter sundhedsdiskursen for at 
fremstå som ansvarsfulde og troværdige slikproducenter. Dermed opnås læserens accept af deres 
produkter – en accept, som man med brug af diskursanalyse kan stille spørgsmålstegn ved, stammer 
fra afsenderens egentlige formål med teksten. Blotlægningen af diskurserne giver modtager en 
stemme, og en mulighed for at ændre på ulige magtforhold og relationer. Diskursanalysen af teksten 
fra magasinet Fit Living viser, at afsenderen forsøger at give læseren en følelse af kontrol og 
bevidsthed i forhold til vedkommendes sundhed og livsstil. Dette ender imidlertid med at bidrage til 
endnu mere forvirring, eftersom der trækkes på diskurser, som modsiger hinanden. Ligeledes i 
Irmas billedreklame ser vi, hvordan der trækkes på modsatrettede diskurser, og hvordan man kan få 
tegn, der normalt opfattes som hinandens modsætninger, til at blive en del af den samme diskurs. 
Her ses det yderligere, hvordan der skabes intertekstualitet, med referencer til østlig mystik og 
romantik.   
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Ud fra ovenstående kan projektet konkludere, at de tekster som vi valgte at analysere og ligeledes 
præsentere for eleverne har været gavnlige i formidlingen af diskursbegrebet som teori og metode.  
I forlængelse af dette kan vi ligeledes konkludere, at det er vigtigt at lave en dybdegående analyse 
af tekster, inden de præsenteres for en gymnasieklasse. Vi har lært, at vores egen forståelse af 
stoffet hænger uundgåeligt sammen med undervisningen af samme, og at vores resultater kunne 
have set anderledes ud, hvis vores analyser blev færdiggjorte inden og ikke efter forløbet. Imidlertid 
synes vi, at projektet har vist, hvordan læring ikke blot foregår gennem en envejskommunikation, 
men at vi som lærere har skabt mere fyldestgørende diskursanalyser efter at have læst, analyseret og 
fortolket teksterne sammen med eleverne. Således konkluderer vi, at det sociale aspekt i 
undervisningen har en meget høj værdi, og at vi som lærere ikke kun må tage højde for elevernes, 
men også vores egne mentale strukturer.  
Gennem et indblik i bekendtgørelsen for danskfaget i gymnasiet, kan vi konkludere at det er en 
nødvendighed at tilrettelægge et undervisningsforløb ud fra blandt andet de faglige mål, der her 
beskrives. På baggrund af dette konkluderer projektet, at vi har opnået at skabe en sproglig 
bevidsthed hos eleverne – en bevidsthed, der giver eleverne indsigt i, at ord skaber magt og at 
diskursanalysen er et unikt redskab til at forstå denne magt, og handle ud fra denne viden. 
Gennem vores arbejde med at forberede undervisningen og udførelsen af samme, kan vi i vores 
projekt konkludere at, vores grundlæggende teoretiske udgangspunkt, både den pædagogiske og 
danskfaglige, har været relevant for det samlede forløb. Da vi tilrettelagde vores undervisning, gav 
det mening, at tænke undervisningen i forbindelse med det konstruktivistiske læringssyn og CL 
strukturer, og vores resultater fra selve undervisningen har vist, at dette har virket i forhold til vores 
målsætning for forløbet.  
Vi konkluderer altså at brugen af CL strukturer har været gavnligt for vores undervisningsforløb på 
flere måder. For det første har eleverne arbejdet med deres egne mentale strukturer ved sprogligt at 
formulere sig om det faglige stof og arbejdet i deres nære udviklingszone i den sociale interaktion 
med de andre i gruppen. For det andet er høj værdsætning blevet flyttet fra lærer-elev-relation til 
elev-elev relation. Derudover har CL arbejdet været en vigtig del af undervisningens struktur, som 
har været præget af tydelige rammer samt variation, som har haft betydning for læringen og for 
dynamikken i timerne. Vi vil konkludere, at de forskellige øvelser, som vi præsenterede grupperne 
for, også gav gode resultater, fordi eleverne her fik mulighed for at repetere fagligt udfordrende 
materiale. På den måde tilegnede de sig en selvstændighed i brugen af diskursive begreber og deres 
anvendelighed i analysen af tekster. 
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Vi gør samtidig opmærksomme på, at arbejdet med CL satte os i udfordrende situationer, fordi vi 
som lærere ikke altid havde det fulde overblik over, hvilke retninger elevernes samtaler tog. 
Samtidig peger projektet på, at CL må bruges i samspil med andre socialformer, og at 
præsenterende undervisning og fælles dialog er vigtigt for at give eleverne en viden, som ikke 
nødvendigvis kan opnås i samspil med deres klassekammerater. Således er det vigtigt, at man finder 
en balance mellem de forskellige social- og aktivitetsformer.  
CL strukturerne har i høj grad været et redskab for os i ønsket om at skabe stilladsering i 
undervisningen. Her kan vi konkludere, at brugen af CL samt opmærksomheden på Dysthe og 
Vygotskys begreber om stilladsbygning og den nære udviklingszone har hjulpet os til at få bygget et 
stillads for eleverne, for derefter at lade eleverne foretage selvstændige diskursanalyser. Her gør vi 
opmærksomme på at vores sparsomme pædagogiske overvejelser om, hvordan og hvornår stilladset 
fjernes til dels har haft konsekvenser for elevernes selvstændige analyser. Ud fra de skriftlige 
afleveringer ser vi således, at en stor del af klassens elever har formået at skabe fyldestgørende og 
reflekterende analyser, men at der samtidig er opgaver, som bærer præg af, at vi har fjernet 
stilladset for pludseligt og måske ikke har været opmærksomme nok på at lade eleverne opnå 
selvstændighed i et roligt tempo. Denne konklusion, mener vi, kan være gavnlig for os i fremtidige 
undervisningssituationer. 
Ud fra projektets didaktiske og pædagogiske teorier konkluderes, at det har været aktuelt for 
projektets problemfelt og dertilhørende problemformulering, at arbejde med Hobels fem didaktiske 
led. Ud fra disse fandt vi inspiration til at planlægge et undervisningsforløb, hvor der blev taget 
hensyn til undervisningens formål, indhold, metode samt materiale og evaluering. Gennem et fokus 
på disse fem led, mener vi, at vi har skabt et læringsrum, hvor vi har forholdt os reflekterende til en 
stor del af de aspekter, der findes i enhver læringssituation. Dette konkluderer vi ikke mindst på 
baggrund af elevernes evaluering. De mundtlige kommentarer gjorde os blandt andet 
opmærksomme på, at en klar struktur for undervisningen og en forventningsafstemning inden 
undervisningens start, har hjulpet eleverne til at finde fagligt engagement og mentalt overblik. 
 
Afslutningsvist konkluderer vi, at vi gennem dette projekt har vist, hvordan et undervisningsforløb 
om diskursteori kan tilrettelægges, og at vi har fundet det spændende at bidrage til elevernes 
sproglige bevidsthed. Denne viden er relevant for eleverne, ikke mindst fordi de som medborgere i 
et moderne informationssamfund kan knytte den tillærte viden om diskursernes betydning til deres 
livsverden. Således er ønsket, at eleverne bliver i stand til at gennemskue de magtrelationer og 
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strukturer, som de nødvendigvis er en del af. Vi mener, at dette i høj grad hænger sammen med det 
dannelsesaspekt, som ifølge bekendtgørelsen er med til at fremme “... elevens mulighed for at 
orientere sig og handle i et moderne, demokratisk, globalt orienteret samfund” (læreplanen, 1.2). 
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